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Este projeto centrado no tópico “Regularidades” procura compreender os efeitos de uma 
abordagem aos padrões em alunos dos 2.º e 6.º anos de escolaridade do Ensino Básico, 
analisando como estes exploram, trabalham e entendem as regularidades. Deste modo, 
procurar-se-á responder às seguintes questões: 1) Que tipos de tarefas se conseguem explorar 
na resolução de problemas envolvendo padrões matemáticos, em contexto de sala de aula? 2) 
Que tipos de estratégias foram usados pelos alunos na resolução de problemas envolvendo 
padrões matemáticos? 3) Quais foram as dificuldades e as facilidades sentidas pelos alunos na 
realização de problemas sobre padrões matemáticos? 
Adotou-se uma metodologia de investigação qualitativa em ambos os ciclos, sendo que no 
1.º Ciclo recorreu-se ao estudo de casos múltiplos. Em ambos os casos foi desenvolvida uma 
intervenção com características do modelo de investigação-ação. A recolha de dados recaiu 
sobre gravação com vídeo das aulas, fotografias dos trabalhos dos alunos, anotações escritas do 
investigador e fichas de trabalho e testes realizados pelos alunos. Os resultados revelam que as 
crianças do 1.º Ciclo foram capazes de continuar, criar, codificar e traduzir padrões, usaram 
mais frequentemente estratégias de contagem na resolução de problemas com padrões, 
beneficiaram do uso de materiais manipuláveis e desenvolveram a comunicação matemática. Foi 
notória uma evolução nos alunos competentes na área da Matemática ao nível da motivação 
perante as aprendizagens, nos alunos razoáveis ao nível da motivação e do rigor na realização 
das atividades e nas crianças com mais dificuldades ao nível da motivação e do pensamento 
algébrico, evidente na resolução de problemas além do projeto. Os alunos do 2.º Ciclo 
mostraram-se capazes de continuar e criar padrões, formular generalizações, e investigar ordens 
e termos em sequências. De forma particular, estes alunos acabaram por ficar motivados para a 
investigação de padrões e para a pesquisa de estratégias diversificadas na resolução de 
problemas. Genericamente, os alunos de ambas as turmas adquiriram conhecimentos que lhes 
permitiram estabelecer relações matemáticas entre as sequências e outros conteúdos 
matemáticos, expor e fundamentar as suas resoluções, e desenvolver o pensamento algébrico. 
Demonstraram, ainda, constrangimentos ao nível da comunicação matemática e do raciocínio 
matemático, que se foram, gradualmente, dissipando. 
Palavras-chave: padrões, pensamento algébrico, resolução de problemas. 
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Abstract 
This project, which focuses on the topic "Regularities", seeks to understand the effects of a 
pattern based learning approach in primary school students from both year, 2 and 6 classes, by 
examining how they explore, manage and understand Regularities. Therefore, this report seeks to 
answer the following questions: 1) What type of tasks can be explored by solving problems 
involving mathematical patterns in a classroom context? 2) What type of strategies were used by 
students when solving problems involving mathematical patterns? 3) What did the students find 
difficult and easy in the solving of problems presented involving mathematical patterns? 
A qualitative research methodology was adopted in both classes, by resorting to multiple 
case studies in the year 2 class. In both cases the interventions developed had characteristics of 
an action research model. Data collection was done by recording video lessons, photographs of 
the students work, the investigators written notes and worksheets and tests carried out by the 
students. The results show that children in year 2 were able to continue, create, encode and 
translate patterns; they often used counting strategies to solve problems involving patterns, 
benefited from the use of manipulative materials and developed mathematical communication. 
The progress of the level of motivation towards learning was notable in the students with better 
math skills, the students with a reasonable level of math skills showed more motivation and 
accuracy in performing the activities and those with more difficulties showed more motivation 
and algebraic thought, which became evident in their problem solving even outside of the project. 
The year 6 students proved able to continue and create patterns, formulate generalizations and 
investigate orders and terms in sequences. In particular, these students eventually become 
motivated about researching patterns and diverse strategies for problem solving. In general, 
students in both groups gained knowledge that enabled them to establish mathematical 
connections between sequences and other mathematical content, expose and support their 
resolutions, and develop algebraic thought. They also showed a certain uncertainty in relation to 
mathematical communication and mathematical reasoning, which were gradually dissipated. 
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Capítulo I – Introdução 
O presente relatório consiste na documentação de um trabalho de investigação realizado 
no âmbito da unidade curricular Prática de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.º 
e 2.º Ciclo do Ensino Básico. O tema escolhido para este projeto de intervenção está relacionado 
com o tópico “Regularidades”, que se insere, no que concerne ao Programa de Matemática do 
Ensino Básico (DGIDC, 2007), no 1.º Ciclo no tema “Números e Operações” e no 2.º Ciclo no 
tema “Álgebra”. Este projeto procura compreender os efeitos de uma abordagem aos padrões 
em alunos dos 2.º e 6.º anos de escolaridade, analisando como os mesmos reagem, exploram, 
trabalham e entendem as regularidades. 
1.1. Contextualização 
O conceito “padrão é usado quando nos referimos a uma disposição ou arranjo de 
números, formas, cores ou sons onde se detectam regularidades” (Vale, Palhares, Cabrita & 
Borralho, 2006, p. 194). Existem dois tipos de padrões, que se traduzem em padrões de 
repetição e em padrões de crescimento, tal como Vale e Pimentel (2009) afirmam: “um padrão 
de repetição é um padrão no qual há um motivo identificável que se repete se forma cíclica 
indefinidamente” e “nos padrões de crescimento, cada termo muda de forma previsível em 
relação ao anterior. Há padrões de crescimento lineares e não lineares” (p. 14). Segundo Faria 
(2012), Zazkis e Liljedahl dividiram os padrões em: numéricos, geométricos, procedimentos 
computacionais, lineares e quadráticos, e repetidos. 
Vale e Fonseca (2011) consideram que os padrões possibilitam desenvolver o 
pensamento algébrico e conhecimentos matemáticos, na medida em que permitem relacionar 
diferentes conceitos e conteúdos. Trabalhar os padrões é permitir aos alunos o contacto com 
uma matemática significativa e a envolvência na sua própria aprendizagem, recorrendo às suas 
realidades e experiências. Neste sentido, os padrões são um tema imperioso na aquisição de 
capacidades e processos matemáticos, tais como resolução de problemas, comunicação 
matemática e raciocínio matemático. 
1.2. Pertinência do tema 
Considerei importante abordar este tema com os dois grupos de alunos de forma a 
estudar como as crianças trabalham e entendem as regularidades. Existem alguns trabalhos de 
intervenção feitos em sala de aula acerca deste tema, tal como Teixeira e Guimarães (2011), 
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que estudaram padrões no 9.º ano e Barbosa (2011) e Faria (2012), estudando-os em turmas 
de 6.º ano. O estudo aqui produzido é inovador, pois envolve crianças do 2.º ano. Assim, 
importa conhecer o efeito dos padrões na motivação dos alunos nas aulas de matemática, na 
implicação com o sucesso na resolução de problemas e na promoção do pensamento algébrico. 
1.3. Problema e Questões de Investigação 
Este projeto procura perceber como crianças dos 2.º e 6.º anos de escolaridade exploram 
e compreendem os padrões. Para tal, tentar-se-á encontrar resposta às seguintes questões: 
Q1) Que tipos de tarefas se conseguem explorar na resolução de problemas envolvendo 
padrões matemáticos, em contexto de sala de aula?  
Q2) Que tipos de estratégias foram usados pelos alunos na resolução de problemas 
envolvendo padrões matemáticos? 
Q3) Quais foram as dificuldades e as facilidades sentidas pelos alunos na realização de 
problemas sobre padrões matemáticos? 
1.4. Organização geral do relatório 
O primeiro Capítulo diz respeito à Introdução, onde são apresentados uma 
contextualização do trabalho, a pertinência do tema e o problema e as questões de investigação. 
O Capítulo 2, referente ao Enquadramento Teórico, apresenta uma fundamentação acerca 
da importância da matemática, da álgebra e do pensamento algébrico, dos padrões no ensino 
da matemática e do papel do professor no ensino de padrões e alguns trabalhos de investigação 
já realizados sobre o tema. 
O Capítulo 3, da Metodologia, apresenta e justifica as opções metodológicas adotadas, os 
participantes, o design, os procedimentos e a recolha de dados dos dois estudos. 
No Capítulo 4 é apresentada a Análise dos Dados do projeto de intervenção no 1.º Ciclo e 
seguidamente no 2.º Ciclo. Aqui inclui-se a análise das aulas implementadas e respetivas 
reflexões, dos testes aplicados e a discussão dos resultados obtidos. 
O Capítulo 5, das Conclusões, apresenta as conclusões e considerações finais, as 
limitações do projeto e recomendações para estudos futuros. 
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Capítulo II – Enquadramento teórico 
2.1. A importância da Matemática 
“Aprender Matemática é um direito básico de todas as pessoas – em particular, de todas 
as crianças e jovens – e uma resposta a necessidades individuais e sociais. A Matemática 
faz parte dos currículos, ao longo de todos os anos da escolaridade obrigatória, por razões 
de natureza cultural, prática e cívica que têm a ver ao mesmo tempo com o 
desenvolvimento dos alunos enquanto indivíduos e membros da sociedade e com o 
progresso desta no seu conjunto” (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 17). 
Tal como Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) defendem, o ensino da matemática é uma 
possibilidade à qual todos devem ter acesso, focando as ideias e os métodos essenciais desta 
ciência e prezando a sua importância e natureza. Estes autores afirmam que a matemática não 
é apenas a concretização de algoritmos das operações, pois as estratégias associadas ao cálculo 
não possibilitam que as crianças desenvolvam os pensamentos matemáticos essenciais, nem 
que associem conhecimentos perante situações problemáticas ocorridas noutro contexto. 
Vale e Pimentel (2004) afiançam que a finalidade suprema da matemática escolar prende-
se no desenvolvimento nos alunos de capacidades e aptidões para utilizar a matemática de 
forma prática e eficiente no seu dia-a-dia. Também Vieira (2008) afirma que “ser 
matematicamente competente implica que os alunos, ao longo do percurso escolar, 
desenvolvam competências que lhes permitam responder de forma positiva no mercado de 
trabalho aos desafios permanentes com que são confrontados” (p. 7). 
Vale e Fonseca (2011) asseguram que “o principal objetivo do ensino da matemática é 
desenvolver nos alunos capacidades de generalização numa extensa variedade de 
circunstâncias, não apenas com números mas também com formas e no espaço” (p. 77). No 
que concerne aos documentos orientadores oficiais, no Programa de Matemática do Ensino 
Básico (DGIDC, 2007) é salientada a importância que a escola detém em oferecer aos alunos 
uma formação que lhes possibilite compreender e usar a matemática ao longo da escolaridade e 
posteriormente, na profissão, na vida pessoal e em sociedade. Este documento defende, ainda, 
que esta formação deve incentivar os alunos a estabelecer uma relação positiva com a disciplina 
e determina duas finalidades fundamentais no seu ensino: “promover a aquisição de 
informação, conhecimento e experiência em Matemática e o desenvolvimento de capacidade da 
sua integração e mobilização em contextos diversificados” e “desenvolver atitudes positivas face 
à Matemática e a capacidade de apreciar esta ciência” (DGIDC, 2007, p. 3). 
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O documento Organização Curricular e Programas do Ensino Básico do 1.º Ciclo (DEB, 
2004) destaca o papel do professor, que deve incentivar as crianças a aprenderem a gostar de 
matemática e a serem ativas, questionadoras e imaginativas face à mesma. O professor possui 
um papel de organizador do meio educativo e de criador de um ambiente de sala de aula 
adequado ao programa e às necessidades das crianças. Relativamente ao documento Currículo 
Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais (DEB, 2001), a matemática promove a 
mobilização de saberes para tratar situações e problemas e oferece instrumentos que permitam 
aos alunos usar linguagens adequadas na exposição das ideias. Este documento realça que esta 
disciplina não deve ser trabalhada isoladamente, uma vez que é “uma área de saber plena de 
potencialidades para a realização de projetos transdisciplinares e de actividades 
interdisciplinares dos mais diversos tipos” (DEB, 2001, p. 59). O documento Princípios e 
Normas para a Matemática Elementar (NCTM, 2007) defende que as pessoas necessitam de 
conhecer e compreender a matemática, devendo ter oportunidades e apoios para aprender com 
significado, profundidade e compreensão. Este documento referencia os alunos com 
necessidades educativas especiais, atribuindo-lhes os direitos que necessitam de forma a 
adquirirem os conhecimentos matemáticos adequados às suas características. 
2.2. A álgebra e o pensamento algébrico 
A álgebra é elucidada por Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006) como “um sistema 
matemático utilizado para generalizar algumas operações matemáticas permitindo que letras e 
outros símbolos substituam números” (p. 199), evidenciando-se a noção de generalização 
associada à álgebra. Estes autores certificam que “os padrões podem ser um veículo óptimo 
para uma abordagem poderosa à Álgebra [...] como suporte do pensamento algébrico”, uma vez 
que esta abordagem “irá permitir uma maior motivação dos alunos, retirando o negativismo que 
tem estado associado ao estudo da Álgebra” (p. 209). 
Brocardo, Delgado, Mendes e Rocha (2006) sustentam que as crianças devem ter 
oportunidade de contactar com experiências algébricas desde a educação de infância, de forma 
a favorecer um futuro estudo mais formalizado da álgebra e a contribuir para uma contínua 
formulação de generalizações. Também Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006) defendem que 
a aprendizagem da álgebra deve ser iniciada no jardim-de-infância, com recurso à investigação 
de padrões que sejam estimulantes, promovendo a análise e descrição dos mesmos. 
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No documento Princípios e Normas para a Matemática Elementar (NCTM, 2007) é 
afirmado que a álgebra aborda estruturas abstratas e utiliza os princípios na resolução de 
problemas representados através de símbolos. Defende-se que a aprendizagem da álgebra seja 
fundamentada na compreensão dos conceitos algébricos, das estruturas e princípios e da sua 
utilidade. 
Relativamente a atividades algébricas, Brocardo, Delgado, Mendes, Rocha e Serrazina 
(2006) atestam que estas podem surgir da recriação de um problema com uma solução 
simples, possibilitando a elaboração de padrões, conjeturas, generalizações e relações 
matemáticas. “A variação da forma como se apresenta um problema pode conduzir a que um 
problema aritmético simples se transforme numa questão algébrica” (p. 77). Estas autoras 
referem que as tarefas devem permitir aos alunos que descubram um número para diferentes 
casos antes de produzirem uma regra geral, o resultado para um número pequeno e, 
posteriormente, para um número suficientemente grande, de forma a conduzi-los para a 
libertação das estratégias de contagem e de desenho. 
Por forma a fomentar o desenvolvimento do pensamento algébrico, Vale e Pimentel 
(2009) asseveram que se impõe trabalhar a álgebra através da resolução de problemas 
envolvendo padrões, visto que a investigação de padrões é uma estratégia possante de resolução 
de problemas e referem que “a resolução de problemas não rotineiros e não tradicionais é um 
poderoso caminho que envolve os alunos na exploração e formalização de padrões, levando-os a 
conjecturar, a verbalizar relações entre os vários elementos do padrão e a generalizar” (p. 10). 
Vieira e Ferreira (2009) afiançam que os alunos devem ter possibilidade de promover o 
pensamento algébrico, uma vez que as capacidades algébricas são essenciais em toda a 
escolaridade e na vida ativa. Deste modo, o professor deve proporcionar: 
“[…] tarefas ricas que permitam encontrar regularidades, possibilitem o levantamento de 
conjecturas, o confronto de ideias, o desenvolvimento da capacidade de argumentação em 
defesa dos seus resultados através de justificações válidas e coerentes, o desenvolvimento 
da capacidade de comunicação e raciocínio matemáticos” (Vieira & Ferreira, 2009, p. 61). 
Acreditando na relevância do desenvolvimento das atividades algébricas, torna-se 
pertinente, para este projeto, uma elucidação acerca dos padrões no ensino da matemática, pois 
o conjunto de atividades para a sua implementação irá ser baseado nos padrões. 
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2.3. Os padrões no ensino da Matemática 
O conceito “padrão é usado quando nos referimos a uma disposição ou arranjo de 
números, formas, cores ou sons onde se detectam regularidades” (Vale, Palhares, Cabrita & 
Borralho, 2006, p. 194). Estes autores depreendem, através de outros estudos, que termos 
como regularidades, sequência, motivo, regra e ordem encontram-se ligados ao conceito de 
padrão. Trabalhar os padrões é permitir aos alunos o contacto com uma matemática significativa 
e uma envolvência na sua própria aprendizagem, recorrendo às suas realidades e experiências. 
Para Devlin (2002), os padrões constituem a essência da matemática: 
“[…] a matemática é a ciência dos padrões. O que o matemático faz é examinar “padrões” 
abstractos – padrões numéricos, padrões de formas, padrões de movimento, padrões de 
comportamento, etc. [...]. Podem surgir a partir do mundo à nossa volta, das profundezas 
do espaço e do tempo, ou das actividades mais ocultas da mente humana” (Devlin, 2002, 
p. 9). 
Assim, é fundamental e pertinente o trabalho com padrões para o ensino da matemática, 
na medida em que: 
“Os padrões permitem que os estudantes construam uma imagem mais positiva da 
Matemática porque apelam fortemente a que desenvolvam o seu sentido estético e 
criatividade, estabeleçam várias conexões entre os diferentes temas, promovam uma 
melhor compreensão das suas capacidades matemáticas, desenvolvam a capacidade de 
classificar e ordenar informação e compreendam a ligação entre a Matemática e o mundo 
em que vivem” (Vale & Pimentel, 2009, p. 8). 
O estudo de padrões conduz os estudantes à descoberta de conexões e à criação de 
generalizações e previsões (Vale, Palhares, Cabrita & Borralho, 2006). Vale e Pimentel (2009) 
abordaram o trabalho que pode ser realizado em sala de aula. 
“[…] o trabalho com padrões é um contexto excelente para o desenvolvimento de conceitos 
matemáticos e, paralelamente, permitir preparar os alunos para aprendizagens posteriores, 
além de desenvolver capacidades de resolução de problemas, raciocínio e comunicação. O 
próprio tema dos padrões pode ser considerado como transversal dentro do nível de ensino 
básico pela profundidade e variedade das conexões que possibilita com todos os tópicos da 
matemática” (Vale & Pimentel, 2009, p. 13). 
Vale e Fonseca (2011) consideram que os padrões oferecem aos alunos a oportunidade 
de desenvolver conhecimentos matemáticos, na medida em que lhes permitem relacionar 
diferentes conceitos e conteúdos em contextos distintos. Neste sentido, os padrões são um tema 
imperioso na aquisição de capacidades e processos matemáticos, tais como resolução de 
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problemas, comunicação matemática e raciocínio matemático, considerados no Programa de 
Matemática (DGIDC, 2007) como as capacidades transversais. As autoras declaram que os 
padrões geométricos desenvolvem o pensamento algébrico e que as crianças podem encontrá-
los em objetos presentes no seu quotidiano, como flores, edifícios, janelas, etc. 
Frobisher e Threlfall (2005) defendem que as crianças, nos primeiros anos de trabalho 
com padrões, desenvolvem capacidades para descrever, completar e criar padrões, transformar 
uma expressão escrita numa simbólica, ou vice-versa, prolongar um padrão para resolver 
problemas, explicar a generalização associada a um padrão e usar os padrões para estabelecer 
relações. 
Segundo Garrick, Threlfall e Orton (2005), as crianças encontram-se, desde cedo, 
extremamente motivadas para o trabalho com materiais manipuláveis, tais como colares de 
contas, blocos de madeira, objetos de construções e sólidos geométricos, o que conduz 
usualmente ao contacto e à criação de padrões. No geral, seja em trabalhos de grupo, onde têm 
de realizar tarefas para construírem regularidades com determinados objetos, seja em trabalho 
individual, ao elaborarem uma ilustração, as crianças apenas ocasionalmente tentam verbalizar 
as suas perceções e intenções aquando das suas construções (Garrick, Threlfall & Orton, 2005). 
Neste sentido, os alunos devem ser incentivados a expor os seus conhecimentos acerca deste 
tema, desenvolvendo a comunicação matemática. Esta ideia é também partilhada por Vale e 
Pimentel (2009), que asseguram ser essencial que os alunos sejam incentivados a descrever, 
por palavras suas, um padrão e a justificar a forma como o continuam ou constroem, com o 
objetivo de desenvolver a comunicação matemática. Para as autoras, esta vivência é 
extremamente benéfica para as crianças, pois permite o conhecimento das variadas formas de 
continuação que um padrão pode ter. 
No entanto, os professores devem estar conscientes que os alunos podem não estar 
motivados para a aprendizagem dos padrões ou que há alunos com mais aptidões que outros 
para a compreensão de padrões. Deste modo, o papel do professor é determinante para o 
desenvolvimento da motivação nos seus alunos. 
2.4. O papel do professor no ensino de padrões 
 Threlfall (2005) afiança que o modo como a abordagem a este tema e o respetivo ensino 
são realizados influencia diretamente na aprendizagem dos alunos. 
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“Ao estarem aptas para trabalhar com padrões com os quais estão confortáveis, as 
crianças mais novas podem estar aptas para trabalhar num nível superior do que seria o 
caso. Assim que os padrões numéricos são introduzidos, por exemplo, as capacidades 
básicas e o conhecimento têm de estar bem estabelecidos antes que exista alguma 
possibilidade das crianças estarem capazes de generalizar ou formular regras em padrões 
feitos. Deste modo, o propósito do trabalho de repetição de padrões é estabelecido, pelo 
menos em teoria, como base para o desenvolvimento posterior da álgebra” (p. 21). 
Orton e Orton (2005) acreditam que, relativamente a esta aprendizagem, existem dois 
fatores que a influenciam diretamente: “o nível de dificuldade concetual do assunto em questão, 
e a motivação e a atitude dos alunos” (p. 104). Segundo estes autores, o grau de abstração dos 
alunos é um enorme condicionante à compreensão de conceitos matemáticos, uma vez que 
existem crianças que simplesmente não conseguem atribuir sentido a aspetos essenciais da 
matemática. O facto de este ensino não ser associado a experiências significativas das crianças 
conduz a que esse nível de abstração dificilmente seja alterado. Similarmente, a atribuição de 
significados intrínsecos às atividades e aos materiais afeta diretamente a aprendizagem dos 
alunos. Assim sendo, Vale e Fonseca (2011) advogam que o professor possui um papel crucial 
como mediador entre alunos e conhecimento, na medida em que deve tornar as aprendizagens 
significativas. 
No seguimento deste pensamento, Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006) acentuam a 
ideia de que os professores devem conceber atividades significativas, experimentais e com 
utilização de objetos manuseáveis para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos. 
Deste modo, estas tarefas devem permitir a identificação, a criação e a continuação de padrões 
e o trabalho com diferentes propriedades das relações. 
Vale e Pimentel (2009) defendem que o professor deve proporcionar tarefas que 
maximizem a capacidade de aprendizagem dos alunos e que lhes ofereçam a oportunidade de 
usar múltiplas representações de um padrão, de descobrir padrões, prever termos, generalizar e 
construir sequências e de descrever padrões oralmente e por escrito. 
Após esta reflexão, torna-se relevante estudar como estes assuntos podem ser explorados 
em sala de aula. A literatura apresenta alguns trabalhos já conduzidos sobre padrões.  
2.5. Trabalhos de investigação já realizados em sala de aula 
Teixeira e Guimarães (2011) realizaram um estudo numa turma de 24 alunos do 7.º ano 
de escolaridade, com o principal objetivo de estudar o percurso da turma na realização de 
tarefas no âmbito das Regularidades, dando ênfase à identificação dos elementos de sucesso no 
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estudo e à compreensão das dificuldades sentidas pelos alunos. Num primeiro momento a 
professora fez a apresentação da tarefa, seguindo-se um extenso momento de trabalho 
autónomo dos alunos, que se encontravam divididos por grupos de quatro elementos cada e um 
momento final de discussão coletiva. Os autores referem que os alunos desenvolveram a 
compreensão da ideia de sequência matemática e percecionaram que podem determinar o 
termo seguinte de uma sequência através da análise dos termos sucessivos ou do termo 
anterior. Os alunos foram ainda capazes de evoluir nas estratégias usadas, sendo capazes de 
substituir os desenhos e as contagens iniciais por números e cálculos. Ao nível das dificuldades, 
os alunos não foram capazes de determinar a ordem de um termo dado, demonstraram 
constrangimentos na expressão e comunicação oral e escrita, e na capacidade de concentração. 
Barbosa (2011) efetuou um estudo com duas turmas do 6.º ano de escolaridade 
pertencentes a escolas diferentes. Este estudo procurava conhecer as estratégias de 
generalização usadas pelos alunos, as dificuldades sentidas e a compreensão do papel que a 
visualização tem no seu raciocínio. Seguiu-se uma metodologia qualitativa, com um design de 
estudo de caso, onde a autora acompanhou mais pormenorizadamente quatro alunos. Como 
resultados, a autora destaca a aplicação de diversas estratégias de generalização, como por 
exemplo contagem, termo, unidade, diferença e explícita. No que concerne às dificuldades, os 
alunos não conseguiram, em determinados casos, formar uma imagem mental do problema, 
necessária à utilização de raciocínios adequados. Ficou claro que a apresentação de tarefas que 
conduzam à utilização de diversificadas estratégias e que orientem os alunos a compreender a 
importância de estratégias visuais é crucial para a promoção de um raciocínio mais flexível, pois 
permitem estabelecer uma relação entre contextos visuais e numéricos. 
Faria (2012) pôs em prática um estudo com crianças do 6.º ano, onde se propôs a 
compreender as estratégias de generalização usadas pelos alunos, as dificuldades sentidas na 
resolução de problemas com padrões numéricos e as melhorias, caso existam, no seu 
desempenho. Foi adotada uma metodologia quantitativa e qualitativa, considerando como dados 
um pré-teste e um pós-teste, e gravações das aulas e respostas dos alunos, respetivamente. A 
autora evidencia uma evolução ao nível da capacidade de generalização e da colaboração no 
trabalho em grupo, e menciona que as estratégias que prevaleceram foram da diferença e a 
recursiva. Os alunos sentiram dificuldades no uso da linguagem matemática ao expor 
generalizações. A autora demonstra que a resolução de problemas com padrões numéricos 
ajudou a que fossem relacionados processos matemáticos já abordados e promoveu o 
desenvolvimento dos alunos. 
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Capítulo III – Metodologia 
Neste capítulo são apresentados a caracterização da metodologia de investigação-ação, 
usada no âmbito do projeto nos dois ciclos e onde estão expostas e justificadas as opções 
metodológicas adotadas, e os dois estudos realizados, onde se elucidam os participantes, o 
design, os procedimentos e a recolha de dados de cada estudo. 
De forma a perceber como crianças dos 2.º e 6.º anos de escolaridade exploram e 
entendem os padrões, procurar-se-á responder às seguintes questões: 1) Que tipos de tarefas se 
conseguem explorar na resolução de problemas envolvendo padrões matemáticos, em contexto 
de sala de aula? 2) Que tipos de estratégias foram usados pelos alunos na resolução de 
problemas envolvendo padrões matemáticos? 3) Quais foram as dificuldades e as facilidades 
sentidas pelos alunos na realização de problemas sobre padrões matemáticos? 
Opções metodológicas 
Para a realização deste projeto, adotou-se uma metodologia de investigação qualitativa em 
ambos os ciclos, sendo que no 1.º Ciclo recorreu-se ao estudo de casos múltiplos. Em ambos os 
casos foi desenvolvida uma intervenção com características do modelo de investigação-ação. 
Wolcott (1994) declara que a investigação qualitativa pode ser apresentada como um 
conjunto de procedimentos e técnicas, que procura abranger todos os aspetos importantes de 
um estudo ou de uma situação. McMillan e Schumacher (2001) afirmam que a investigação 
qualitativa tem por base o processo no qual os investigadores recolhem dados em situações de 
interação entre os intervenientes nos seus ambientes naturais. Maxwell (1996) defende que a 
investigação qualitativa não se inicia num ponto fixo nem se processa através de determinados 
passos, o que conduz à possibilidade de modificar cada componente do projeto em resposta a 
novos desenvolvimentos. 
Kemmis e McTaggart (1992) afiançam que investigação-ação é “uma forma de indagação 
introspetiva coletiva” (p. 9) delineada por sujeitos em situações sociais, com o objetivo de 
melhorar a racionalidade e a justiça das práticas sociais ou educativas, e também de 
compreendê-las. Estes autores defendem, ainda, que esta é uma investigação participativa, 
colaborativa e que surge normalmente da procura pela clarificação de preocupações geralmente 
partilhadas por um grupo. Para estes autores, “investigação-ação significa planificar, atuar, 
observar e refletir mais cuidadosamente, mais sistematicamente e mais rigorosamente do que 
aquilo que fazemos todos os dias” (Kemmis & McTaggart, 1992, p. 16). 
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Cohen e Manion (1994) também se pronunciaram sobre a investigação-ação, definindo-a 
como uma intervenção à pequena escala do funcionamento do mundo e uma análise próxima 
aos efeitos provocados por essa intervenção. Destacam que a investigação-ação é situacional, 
colaborativa, participativa e autoavalia-se. 
Lewin (1997), por sua vez, nota que a investigação-ação é uma pesquisa comparativa 
sobre as condições e os efeitos das variadas formas de ação social, e a própria investigação leva 
à ação social. Realça que, a este tipo de investigação, estão subjacentes dois diferentes tipos de 
questões, que assentam no estudo das leis gerais da vida em grupo e no diagnóstico de uma 
situação específica. 
Cohen, Manion e Morrison (2001) declaram que a investigação-ação pode ser usada em 
situações onde exista um problema envolvendo pessoas, tarefas ou procedimentos que 
procurem uma solução. Este estilo de investigação pode ser realizado por apenas um professor, 
um grupo de professores da mesma escola ou de escolas distintas e estes autores defendem 
que pode ser utilizado em diversas áreas, como em métodos de ensino, estratégias de 
aprendizagem, procedimentos avaliativos e atitudes e valores. Máximo-Esteves (2008) sustenta 
que, na investigação-ação, devem ser fomentados o diálogo e a colaboração entre os 
participantes, por forma a criar condições para um questionamento fundamentando da realidade 
e um impacto positivo nos intervenientes e no contexto. 
McMillan e Schumacher (2001) sustentam que a investigação qualitativa usa os estudos 
de caso, isto é, os dados a analisar recaem sobre um assunto específico, que o investigador 
seleciona de forma a analisá-lo profundamente. Analogamente, Lüdke e André (1988) 
asseguram que os estudos de caso investigam casos simples e específicos ou complexos e 
abstratos, sendo o caso em estudo sempre bem delimitado. Estes estudos visam a descoberta, 
enfatizam a interpretação em contexto, procuram relatar a realidade de forma completa, usam 
uma variedade de fontes de informação e permitem realizar generalizações. 
Também Cohen e Manion (1994) atestam que os estudos de caso têm como propósito 
analisar profunda e intensivamente as características de um indivíduo ou um grupo restrito de 
pessoas, de forma a estabelecer generalizações acerca dos mesmos. Do mesmo modo, Cohen, 
Manion e Morrison (2001) dizem que os estudos de caso conseguem estabelecer causa-efeito, 
uma vez que permitem observar os efeitos de um estudo em contextos reais, reconhecendo que 
os contextos são determinantes na causa e no efeito. 
Bodgan e Biklen (1994) enunciam que os estudos de caso ocorrem numa organização 
específica, ao longo de um período delimitado de tempo, descrevendo o seu desenvolvimento. 
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No entanto, quando os investigadores analisam dois ou mais assuntos, concretizam estudos de 
caso múltiplos. Estes estudos assumem uma variedade de formas e podem começar em apenas 
um estudo de caso e os resultados abrangerem uma sucessão de estudos ou um estudo de caso 
focar-se menos intensiva e extensivamente, tendo em vista a formulação de generalizações. 
Optei por recorrer ao estudo de casos múltiplos no 1.º Ciclo, uma vez que existe uma 
grande diversidade de competências ao nível da Matemática nos alunos da turma e por isso 
selecionaram-se seis alunos que refletissem essa realidade. Procurou-se, assim, perceber melhor 
como decorreram as aprendizagens destes alunos relativas ao tema de Regularidades. 
Tal como é defendido pela metodologia de investigação-ação, a minha implementação 








As atividades delineadas para este projeto promoveram o trabalho colaborativo, uma vez 
que este tipo de trabalho estimula a motivação dos alunos, tão importante para o seu sucesso e, 
de acordo com Alonso (1996), esta é a forma mais adequada para a criatividade e resolução de 
problemas do que a competitividade. Para a autora, a aprendizagem cooperativa proporciona 
uma interatividade extremamente positiva entre as crianças, promove os conflitos 
sociocognitivos, as relações tutoriais ou de entreajuda. Freitas e Freitas (2002) afirmam que “a 
aprendizagem cooperativa pode ser usada para discutir, em pares, ou em grupos de três/quatro, 
um ponto controverso abordado pelo professor, para analisar algum aspeto de difícil 
compreensão ou para relacionar os novos conhecimentos com os conhecimentos já adquiridos” 
(p. 48). 
Freitas e Freitas (2002) declaram que o trabalho colaborativo abarca cinco componentes: 
a) interdependência positiva, que afirma que todos os elementos constituintes do grupo têm 
tarefas e responsabilidades atribuídas que, se não forem cumpridas, é o grupo que falha; b) 
interação face a face, essencial para encorajar os esforços que cada elemento faz para 
conseguir os objetivos do grupo; c) avaliação individual/responsabilização pessoal pela 
aprendizagem, onde cada aluno é avaliado pelo trabalho realizado e a avaliação do grupo é o 
Esquema 3.1 - Desenho da Implementação 
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resultado dessas avaliações individuais; d) uso apropriado de competências interpessoais, 
contribuindo para o sucesso académico dos alunos se de facto trabalharem em cooperação; e e) 
avaliação do processo do trabalho do grupo, onde os alunos devem analisar e avaliar os 
resultados regularmente, refletindo acerca do seu trabalho e dos objetivos propostos. 
Foi estruturado um plano de intervenção a longo prazo, que englobava as tarefas a serem 
desenvolvidas desde o início do estágio do 1.º Ciclo (outubro) até ao final do estágio do 2.º Ciclo 
(junho). Na Tabela 3.1 está esquematizado esse plano desenhado e aprovado. 
 
Tabela 3.1 - Plano de intervenção desenhado e aprovado 
Mês Tarefas 
Outubro 
Revisão da literatura; 
Desenho e planeamento da intervenção. 
Novembro 
Revisão da literatura; 
Desenho e planeamento da intervenção. 
Dezembro 
Revisão da literatura; 
Desenho e planeamento da intervenção. 
Janeiro 
Revisão da literatura; 
Implementação da intervenção; 
Análise de resultados. 
Fevereiro 
Revisão da literatura; 
Análise de resultados; 
Escrita do relatório de estágio. 
Março 
Revisão da literatura; 
Desenho e planeamento da intervenção. 
Abril 
Revisão da literatura; 
Desenho e planeamento da intervenção. 
Maio 
Revisão da literatura; 
Implementação da intervenção; 
Análise de resultados. 
Junho 
Revisão da literatura; 
Análise de resultados; 
Escrita do relatório de estágio. 
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O desenho de intervenção foi distinto nos dois ciclos, na medida em que teve de ser 
adaptado a cada uma das realidades. Em seguida, é apresentado cada estudo. 
3.1. Estudo 1 – 1.º Ciclo 
3.1.1. Participantes 
A prática de ensino supervisionado concretizou-se num Centro Escolar no centro da cidade 
de Braga e cujo Agrupamento de Escolas acolhe 10 estabelecimentos de ensino. 
Neste Centro Escolar existem duas turmas do Pré-Escolar e oito turmas do 1.º Ciclo, 
totalizando 230 alunos aproximadamente. A turma onde este projeto foi implementado é do 2.º 
ano e contabiliza um total de 25 alunos. Existem dois alunos com Necessidades Educativas 
Especiais (NEE), um com hiperatividade e outro com défice a nível cognitivo. Este último é uma 
criança de etnia cigana, sendo a única desta etnia na turma. Existe ainda outra criança que se 
encontra institucionalizada. 
Desta turma foi selecionado um grupo de seis alunos, constituído por dois alunos 
competentes, dois alunos médios e dois alunos com mais dificuldades na área da matemática e 
foram analisadas específica e intensivamente as características das suas aprendizagens, de 
forma a permitirem formular generalidades acerca das crianças. Estes alunos foram 
selecionados com base na opinião da professora titular de turma, que possui um conhecimento 
mais completo das suas verdadeiras competências e nas observações que realizei durante três 
meses. A estes alunos, atribuí os nomes fictícios de Maria e Rodrigo (grupo dos alunos 
competentes), Ana e Gabriel (grupo dos alunos médios) e Bárbara e Rui (grupo dos alunos com 
mais dificuldades). 
3.1.2. Design 
A investigação foi pensada com base na intervenção de um determinado número de aulas 
e que terminou com a realização de um teste, tal como está retratado no Esquema 3.2. A 
deliberação do número de aulas dependeu da calendarização, onde estavam destinadas 





Esquema 3.2 - Desenho da Investigação do 1.º Ciclo 
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Neste projeto, a intervenção realizada terá como principais focos um conjunto de aulas 
dedicadas ao tema em questão e uma recolha de dados detalhada através de documentos 
produzidos pelos alunos, gravações com vídeos e fotografias das aulas e notas de campo feitas 
pelo investigador. 
Ao longo da intervenção, foram registados as intervenções dos alunos, os debates criados, 
as resoluções das tarefas e as dúvidas colocadas, de modo a identificar as facilidades e os 
constrangimentos das crianças perante atividades sobre o tema. Com base neste 
reconhecimento, no final das quatro intervenções, elaborei um teste com tarefas similares às das 
aulas, para conseguir aferir os conhecimentos dos alunos acerca deste conteúdo. 
3.1.3. Procedimentos 
Iniciei um momento de observação, com a duração de aproximadamente três meses, 
onde auxiliava a professora titular nas atividades e acompanhava alguns alunos de um modo 
mais direto. Durante este tempo, pude tomar conhecimento que muitos alunos não gostavam de 
Matemática e sentiam dificuldades nesta área. Foi com base nestes dados e no meu gosto 
pessoal pela área da Matemática que decidi construir o meu projeto de investigação nesta área 
do saber. Para a escolha do conteúdo matemático, pesou a minha vontade de optar por um 
tema importante para as crianças e os conselhos da professora orientadora. 
O conteúdo ‘Regularidades’ está em conformidade com o Programa de Matemática da 
época (DGIDC, 2007). O planeamento das atividades foi pensado tendo como suporte 
referências bibliográficas, estudos fundamentados sobre o tema, a minha observação e o 
contacto, autorizado pela professora, com documentos de avaliação da turma. 
No final desta primeira fase, organizei um conjunto de aulas que fosse ao encontro das 
características e necessidades dos alunos. Não foi uma tarefa fácil, na medida em que a minha 
inexperiência em planificações e consequente prática não permitia avaliar com clareza se os 
tempos seriam adequados, se as estratégias seriam bem sucedidas, se as atividades estariam 
ajustadas e se faria sentido a ordem colocada, se os materiais seriam estimulantes o suficiente, 
se a avaliação era justa e completa. 
A intervenção ocorreu durante três semanas e foram implementadas quatro aulas 
baseadas no conteúdo das Regularidades. No final de cada intervenção, houve a necessidade de 
refletir acerca das tarefas propostas, do modo como as aulas decorreram, das dificuldades 
sentidas pelos alunos e das atividades a serem estruturadas para a intervenção seguinte. A 
Tabela 3.2 expressa o planeamento das quatro intervenções. 
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Tabela 3.2 - Desenho geral da intervenção no 1.º Ciclo 
Para uma melhor e completa compreensão do trabalho desenvolvido, torna-se 
imprescindível a elucidação pormenorizada das tarefas realizadas. Na primeira aula, foram 
apresentadas duas atividades (ver Anexo A, p. 88), em que os alunos deviam observar, continuar 
e descobrir o intruso em sequências. A primeira atividade englobava duas tarefas, que 
continham seis e quatro alíneas, respetivamente. A segunda atividade era composta por uma 
tarefa com seis alíneas. Em todas as tarefas, os padrões eram de repetição e de crescimento, do 
tipo numéricos, geométricos e ilustrativos. Os padrões de repetição eram compostos por dois, 
três ou quatro termos que se repetiam e em maior número no total das tarefas. Nas Figuras 3.1, 
3.2 e 3.3 podemos visualizar exemplos de tarefas presentes nas atividades. 
 
 
    
    
 
 
       
 
 
Data Tema Tarefas 




Observação e continuação 
de sequências. 
Continuar sequências; 
Identificar o grupo que se 
repete num padrão; 




Observação e continuação 
de sequências. Continuar sequências. Uma. 
5 de 
fevereiro 
Criação e continuação de 
sequências; 







Criação de sequências; 




Figura 3.1 - Sequência de repetição ilustrativa 
31  36  41  46  51 __  61  66  71  __ 81  




Na segunda intervenção, as atividades centraram-se em duas tarefas de continuação de 
sequências (ver Anexo B, p. 92), compostas por padrões numéricos de crescimento, espelhados 









A terceira intervenção englobou a manipulação livre e orientada de figuras geométricas 
(ver Anexo C, p. 95). Através dessas peças, os alunos construíram padrões seguindo certas 
orientações e transcreveram-nos para uma ficha de trabalho, que abarcava três tarefas. No final, 
codificaram as sequências criadas, através de letras ou números. Por exemplo, na Tarefa 2 
(Figura 3.6) uma sequência do tipo “quadrado azul, triângulo amarelo, círculo vermelho, 










Figura 3.3 - Sequência de repetição geométrica 
1   18   3   16   5   14 __________ 
Figura 3.4 - Padrão de crescimento numérico 
Figura 3.5 - Padrão de crescimento numérico 
Figura 3.6 - Tarefa 2 
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A última intervenção permitiu novamente o contacto com as peças geométricas utilizadas 
anteriormente, a partir das quais os alunos criaram conjuntos de padrões de acordo com o 
solicitado (ver Anexo D, p. 97). Realizaram traduções desses padrões atendendo a determinadas 
regras, que ditavam qual o atributo a traduzir. 
Durante as intervenções, foram criadas situações iniciais de partilha de conhecimentos 
em grande grupo, onde eu, como investigadora, elucidava os alunos acerca do tema a tratar e 
motivava-os a partilhar os seus conhecimentos prévios e expectativas. Nas duas primeiras aulas, 
o trabalho desenvolveu-se individualmente na realização de duas fichas de trabalho. A partilha de 
resoluções e dúvidas concretizou-se em grande grupo, onde as crianças tiveram oportunidade de 
expressar os seus raciocínios na resolução de cada problema e, assim, desenvolver a 
comunicação matemática. 
Nas duas últimas aulas, os momentos de exploração dos materiais procederam-se de 
forma individual e em grande grupo, onde cada aluno possuía o seu conjunto de peças e criava 
os seus padrões e após cada produção, havia um espaço de partilha com a turma das 
construções. Estas situações foram de enorme enriquecimento para os alunos, porque permitiu-
lhes o contacto com diversas estratégias de resolução. Assim, decidi dedicar bastante tempo às 
partilhas de ideias e aos debates, atuando como mediadora. 
3.1.4. Recolha de dados 
A recolha de dados foi efetuada através de gravações com vídeo e fotografias, de 
anotações escritas do investigador e de fichas de trabalho e teste de avaliação. Esta diversidade 
de instrumentos de recolha de informação procura, assim, assegurar a veracidade e fidelidade 
dos dados.  
3.2. Estudo 2 – 2.º Ciclo 
3.2.1. Participantes 
A prática de ensino supervisionado concretizou-se numa escola E.B. 2 e 3, no centro da 
cidade de Braga, com o mesmo Agrupamento de Escolas da turma do 1.º Ciclo. 
Nesta escola existem oito turmas do 5.º ano, oito do 6.º, nove do 7.º, dez do 8.º e dez do 
9.º, totalizando 1086 alunos. A turma onde o projeto foi implementado é do 6.º ano, contabiliza 
um total de 28 alunos e não existem alunos com NEE. 
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3.2.2. Design 
No 2.º ciclo, foi pertinente a aplicação de um pré-teste antes das intervenções, para 
averiguar os conhecimentos que os alunos possuíam acerca do tema em questão. No final das 
intervenções, os alunos realizaram um pós-teste, com o objetivo de avaliar as aprendizagens 
adquiridas através da comparação com o pré-teste. No Esquema 3.3, está patente o desenho de 






A intervenção ocorreu durante duas semanas e foram implementadas três aulas, 
assumindo o conteúdo das Regularidades como assunto fundamental. No final de cada 
intervenção, refletia acerca das tarefas, das aulas, das dificuldades dos alunos e das atividades 
para a sessão seguinte. A Tabela 3.3 expõe as datas, os temas, as tarefas e o número de aulas 
planeadas para as intervenções. 
Data Temas Tarefas 
Nº de aulas 
planeadas 
17 de maio 
Observação e continuação 
de sequências. 
Continuar sequências; 
Indicar a lei de formação 
de sequências; 
Distinguir tipos de 
sequências; 
Determinar termos de 
sequências. 
Uma. 
21 de maio 
Observação e continuação 
de sequências; 
Investigação de sequências. 
Continuar sequências; 
Determinar termos de 
sequências; 
Indicar a lei de formação 
de sequências; 
Uma. 
Esquema 3.3 - Desenho da Investigação do 2.º Ciclo 
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Tabela 3.3 - Descrição geral da intervenção no 2.º Ciclo 
Na primeira aula foram apresentadas três atividades (ver Anexo E, p. 100), onde a 
primeira e a segunda englobavam quatro tarefas cada e a terceira era composta por três tarefas. 
Os padrões eram de repetição e de crescimento, do tipo numéricos, geométricos e ilustrativos. 
Os padrões de repetição eram compostos por dois, três ou quatro termos que se repetiam. Os 
alunos deviam observar e continuar sequências, identificar a lei de formação, averiguar se 
determinados termos pertenciam às sequências e identificar e descobrir termos da sequência 









A segunda intervenção foi constituída por duas atividades, com quatro tarefas cada (ver 
Anexo F, p. 106). Os alunos deviam desenhar os termos seguintes, descobrir e explicar a lei de 
formação das sequências, encontrar os termos correspondentes a determinadas ordens, e 
averiguar a possibilidade de certos termos pertencerem às sequências e determinar as 
respetivas ordens. As duas sequências apresentadas eram do tipo ilustrativas e geométricas e 
ambas de crescimento, como mostram as Figuras 3.9 e 3.10. 
Investigar sequências. 
22 de maio 





Determinar termos de 
sequências; 
Indicar a lei de formação 
de sequências; 




Figura 3.7 - Sequência de repetição ilustrativa 
1 3 6 














A terceira intervenção era composta por três atividades, com três, uma e quatro tarefas 
cada (ver Anexo G, p. 112). Os alunos deviam continuar padrões, explicar o seu raciocínio, 
determinar termos da sequência, averiguar a possibilidade de certos termos pertencerem às 
sequências e determinar as respetivas ordens, e investigar o crescimento da sequência para 
permitir a formulação de generalizações. As três sequências apresentadas eram do tipo 













1 2 3 4 
Figura 3.9 - Sequência de crescimento ilustrativa 
1 2 3 
Figura 3.10 - Sequência de crescimento geométrica 
1   18   3   16   5   14   7 ________ 
Figura 3.11 - Sequência de crescimento numérica 






1 2 3 4 
Figura 3.13 - Sequência de crescimento geométrica 
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Na primeira aula, o trabalho desenvolveu-se individualmente na realização de fichas de 
trabalho, seguindo-se uma partilha de resoluções com o colega de mesa, terminando com a 
correção em grande grupo. Nas duas últimas aulas, os alunos trabalharam a pares, onde cada 
par deveria partilhar ideias e resolver as tarefas em conjunto. 
3.2.4. Recolha de dados 
Os instrumentos de recolha de informação foram semelhantes aos usados no 1.º Ciclo, 
com a única diferença a incidir sobre a gravação com vídeo das aulas. Neste nível de ensino, 
não obtivemos autorização por parte de dois encarregados de educação para filmar as aulas 
captando os seus educandos, pelo que a alternativa foi direcionar a câmara de filmar para o 
quadro e não solicitar a vinda ao quadro a esses dois alunos. 
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Capítulo IV – Análise dos dados 
Neste capítulo, é feita uma análise aos resultados obtidos no projeto de intervenção nos 
dois ciclos. Relativamente ao 1.º Ciclo, serão feitas apreciações globais das aulas, análises aos 
casos múltiplos, reflexões das aulas e, por fim, análise aos testes. 
4.1. 1.º Ciclo 
4.1.1. Aula n.º 1 
4.1.1.1. Apreciação global 
A primeira intervenção do projeto realizou-se no dia 24 de janeiro e estava planificada para 
ter a duração de 120 minutos, que foram cumpridos. Quando elaborei a planificação, estava 
com receio que fossem poucas atividades para o tempo estimado, pois considerava que os 
alunos iam resolver as tarefas de forma mais autónoma e rápida. No entanto, verifiquei que 
necessitam de bastante tempo para iniciarem o trabalho e concentrarem-se, para interpretarem, 
resolverem e corrigirem os problemas, e para colocarem dúvidas. 
Estava nervosa por ser o primeiro dia de implementação do projeto e porque na semana 
anterior a professora trabalhou com as crianças uma ficha de trabalho sobre regularidades. 
Segundo a professora, as crianças demonstraram muita dificuldade na realização da atividade e 
a maioria não atingiu os objetivos propostos. Este facto provocou em mim uma maior ansiedade 
porque, ao comparar aquelas tarefas com as da minha planificação, achei que o grau de 
dificuldade exigido era inferior ao das minhas tarefas. Ainda assim, decidi que seria uma boa 
oportunidade para testar a minha capacidade de explicação e avancei com a planificação. 
Considerei essencial estabelecer, desde o início, um diálogo com as crianças, por forma a 
recolher os seus conhecimentos prévios sobre as sequências. Assim, começaram por definir 
sequência da forma apresentada na Transcrição 4.1. 
Catarina: “uma sequência é um padrão que se repete, é uma repetição de imagens, de 
números ou de objetos.” 
Investigadora: “exatamente! E no nosso dia-a-dia, encontramos sequências em alguma 
situação?”  
André: “podemos encontrar sequências em muitos sítios. Na rua onde moro, os prédios 
têm todos um número que é depois do outro.” 
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Cristina: “em Educação Musical, as notas musicais repetem-se sempre.” 
Transcrição 4.1 - Ideias de alunos sobre definição de sequências 
Este momento de partilha foi deveras importante, pois pude constatar que os 
conhecimentos dos alunos eram sobre o que tinham trabalhado na escola e sobre factos do dia-
a-dia. 
Posto isto, na Tarefa 1 constituída por seis alíneas (ver Anexo A, p. 88), os alunos 
realizaram as primeiras cinco sem dificuldades nem erros. Na alínea f) expressa na Figura 4.1, 
apenas a aluna com NEE não a conseguiu realizar e outros fizeram-na com imprecisões, 
dizendo-me que “aquela era a mais difícil”. No 
momento da resolução, eu solicitei a uma aluna 
que explicasse como tinha resolvido, pelo que ela 
começou por “ler” a sequência em forma de triângulos, ou seja, disse “duas bolas brancas e 
uma preta; uma branca, uma preta e uma branca; uma preta, uma branca e uma branca; etc.”, 
por essa ser a forma mais fácil para ela de identificar o padrão. A professora titular interrompeu-
a, dizendo que estava a ler mal porque tinha de ler da esquerda para a direita, tal como “uma 
bola branca, uma bola preta, uma bola branca, uma bola branca, uma bola branca, uma bola 
preta, etc.”. Nesse momento, a aluna baralhou-se porque não conseguiu interpretar a tarefa 
daquela forma e desistiu de explicar. No final, fui ter com a aluna e pedi-lhe para explicar o 
raciocínio, pelo que pude verificar que tinha concretizado a atividade de forma correta. 
Na alínea a) da Tarefa 2 (ver Anexo A, p. 88), a maioria dos alunos concretizou a 
sequência como sendo de repetição, o que me surpreendeu porque esperava que a 
compreendessem como sequência de crescimento. Nas Figuras 4.2 e 4.3 encontram-se duas 











Figura 4.1 - Alínea f) da Tarefa 1 
Figura 4.2 - Resolução de um aluno da alínea a) da Tarefa 2 
Figura 4.3 - Resolução de um aluno da alínea a) da Tarefa 2 
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Uma aluna que utilizou esta estratégia explicou à turma que “tinham de ver que o sinal de 
menor aumenta de termo para termo por isso temos de continuar a aumentá-lo”. Nas 
sequências numéricas, os alunos descobriram facilmente a lei de formação e houve poucos 
erros. Após trabalhar esta tarefa com a turma, considero que a última alínea não se enquadrava 
bem com as restantes, uma vez que era uma sequência de repetição e as restantes eram de 
crescimento. Como foi a primeira vez que os alunos contactaram com estes dois tipos de 
sequências, acho que o mais correto seria não misturá-los para não originar dúvidas. Assim, se 
voltasse a repetir esta tarefa, colocaria a última alínea numa tarefa onde constassem apenas 
sequências de repetição. 
Perante a diversidade de atividades que apresentei, verifiquei que as sequências de 
repetição oferecem menos dúvidas aos alunos, principalmente as geométricas. Em 
contrapartida, os alunos sentem mais dificuldades nas sequências numéricas de crescimento 
porque estas requerem um grau de abstração que, em crianças desta idade, pode ainda não 
estar adquirido na totalidade mas também porque é mais difícil descobrir a lei de formação das 
sequências de crescimento. Outro motivo pelo qual os alunos erram prende-se com falhas nas 
operações, pois descobrem o termo pretendido mas, quando realizam as operações necessárias 
para descobrir os termos seguintes, enganam-se. Este tipo de erro reflete uma lacuna ao nível 
dos cálculos, que é menos preocupante do que se não conseguissem identificar a lei de 
formação ou que não reconhecessem uma sequência de crescimento. 
Ao longo das atividades, insisti na explicação dos raciocínios mas encontrei alguns 
obstáculos porque esta não é uma medida usual para os alunos. No entanto, acredito que estas 
dificuldades se ultrapassam com trabalho e não a ignorar. Os alunos com mais dificuldades e 
mais tímidos são os que apresentam maiores constrangimentos a este nível, por isso direcionei 
intencionalmente um maior número de questões para eles, não de forma bruta mas sempre com 
incentivo e reforço positivo. Exemplo disso é uma situação que aconteceu com um aluno com 
algumas dificuldades. Depois de este ter realizado uma tarefa, vi que a sua resolução estava 
correta e, como forma de motivá-lo, pedi-lhe que explicasse à turma como tinha pensado. 
Durante a sua exposição, o aluno estava a falar lentamente mas a explicar bem, até que a 
professora disse que a solução dele estava errada. Quando outra criança explicou como resolveu 
aquela tarefa, a turma notou que o outro aluno também estava correto e aproveitei para realçar 
o facto de a mesma tarefa poder ter várias resoluções. 
Como é mencionado no Programa de Matemática do Ensino Básico (DGIDC, 2007), 
existem três grandes capacidades transversais a toda a aprendizagem da Matemática: resolução 
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de problemas, raciocínio matemático e comunicação matemática. Foi com base nesta referência 
que procurei trabalhar ao longo da implementação do projeto e o exemplo acima descrito é um 
indicativo disso. O facto de os alunos serem capazes de expor, desde cedo, o seu raciocínio na 
resolução de um problema através de justificações simples, pode influenciar positivamente para 
que utilizem, nos anos seguintes, argumentações complexas e empreguem linguagem dos 
Números, da Álgebra e da Geometria. Desta forma, as crianças devem ser incitadas a expressar 
as suas ideias, desenvolvendo a comunicação matemática, e devem ser capazes de interpretar e 
compreender os raciocínios dos colegas, para poderem contribuir ativamente em debates e 
partilhas de resoluções de problemas. 
Uma das características dos alunos quando realizam alguma atividade é resolvê-la sem 
lerem o enunciado, o que conduz naturalmente a várias incorreções. Nas atividades deste dia, os 
alunos acompanhavam as leituras mas alguns, quando resolviam os problemas, esqueciam-se 
de alguma das tarefas ou “inventavam” outras. Nesse sentido, tive o cuidado de solicitar sempre 
a alguma criança para ler os enunciados em voz alta e salientar que essa leitura é essencial pois 
só assim poderão responder com correção às perguntas. A professora titular também realça este 
facto, dizendo às crianças que, quando realizarem os testes intermédios, ninguém vai ler nem 
interpretar os enunciados, pelo que se devem habituar a fazerem-no. 
4.1.1.2. Casos múltiplos 
Tal como já foi referenciado, este projeto de investigação está assente numa metodologia 
de investigação-ação com recurso ao estudo de casos múltiplos. É importante relembrar que os 
nomes fictícios são Maria e Rodrigo, do grupo dos alunos competentes a Matemática, Ana e 
Gabriel, do grupo dos alunos médios e Bárbara e Rui, do grupo dos alunos com mais 
dificuldades. 
No início do estudo, apenas o Rodrigo afirmava que gostava de matemática, pelo que, 
quando os restantes alunos souberam que íamos trabalhar essa área curricular, as suas reações 
foram de desilusão porque quanto menos trabalhassem com matemática, melhor. 
Independentemente dessas atitudes, ao longo da primeira aula, a Maria e a Ana 
participaram imenso por iniciativa própria, mostraram muitas vezes vontade em responder às 
minhas questões e quando eram solicitadas, respondiam com correção. Relativamente aos 
restantes alunos, participaram espontaneamente um menor número de vezes nas discussões 
geradas mas, quando eram questionados diretamente, a participação era igualmente correta. A 
Bárbara e o Rui distraíam-se com maior facilidade e interagiam pouco com os restantes colegas. 
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Figura 4.4 - Resolução do Rodrigo na Tarefa 2 
Figura 4.5 - Resolução da Maria na Tarefa 2 
O facto de esta aula ter sido centrada na realização da ficha de trabalho, influenciou, na minha 
opinião, a escassa participação voluntária, principalmente destes dois alunos, talvez por não se 
sentirem seguros com as suas resoluções. 
Na primeira atividade, a Maria e o Rodrigo não demonstraram quaisquer dificuldades na 
resolução das tarefas e realizaram-nas com bastante perfecionismo. Os restantes alunos 
concretizaram as tarefas praticamente sem falhas, à exceção do Rui, que errou uma alínea. 
Estes resultados levam-me a concluir que, na continuação de sequências de repetição com três 
termos, os alunos não demonstram grandes dificuldades, uma vez que conseguiram executar as 
atividades propostas quase sem erros. 
No que concerne à segunda atividade, apenas o Rodrigo conseguiu realizá-la totalmente 
certa, como retrata a Figura 4.4. A Maria, a Ana e o Gabriel efetuaram a tarefa quase da mesma 
forma (Figura 4.5), maioritariamente sem erros, enquanto a Bárbara e o Rui não conseguiram 

















Na minha opinião, este insucesso deveu-se ao facto de serem tarefas de sequências de 
crescimento, com as quais os alunos não estavam familiarizados. Apercebi-me que não 
compreenderam a diferença entre aqueles padrões e os de repetição pois realizaram todas as 
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Figura 4.6 - Resolução do Rui na Tarefa 2 
alíneas como se fossem sequências de repetição, como está expresso na Figura 4.6. 
Individualmente e à medida que terminavam as tarefas, expliquei essa diferença e eles 
corrigiram. Assim, no 
momento das correções em 
grande grupo, solicitei a um 
destes alunos que expusesse 
a sua resolução em voz alta 
e ele foi capaz de o fazer. 
Isto levou-me a concluir que, 
por vezes, é necessário que 
o professor recorra a ocasiões de ensino explícito para possibilitar ao aluno a compreensão e o 
sucesso num tema e aquele caso concreto foi exemplo disso. 
Na terceira atividade, nenhum dos seis alunos concretizou as tarefas totalmente corretas, 
sendo que erraram entre uma a quatro alíneas num total de seis. Na Figura 4.7 encontra-se a 
resolução da Bárbara nesta tarefa. Julgo que o facto de esta atividade ser, à primeira impressão, 
mais simples do que as outras, conduziu a que os alunos a fizessem mais precipitadamente e 










4.1.1.3. Reflexão da aula 
De uma forma geral, considero que esta aula correu bem, na medida em que as 
atividades decorreram como o previsto na planificação e que os objetivos propostos foram 
atingidos pela maioria da turma. Os alunos estavam motivados e entusiasmados para aprender 
conteúdos novos e para realizar atividades diferentes das habituais e penso que o facto de terem 
uma professora “nova” foi um motivo para estarem mais atentos e participativos. Apesar do 
Figura 4.7 - Resolução da Bárbara na Tarefa 3 
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nervosismo sentido inicialmente, estive confortável e segura ao longo da aula e procurei 
acompanhar individualmente o trabalho efetuado pelas crianças, principalmente enquanto 
concretizavam as atividades sozinhas. Se detetasse algum erro, chamava à atenção das crianças 
com o objetivo de refletirem e de o corrigirem. 
Nas correções em grande grupo, tentei que todos os alunos compreendessem as 
resoluções que surgiam, tendo consciência que há alunos que, apesar de terem dúvidas, não as 
expõem. No final de certas resoluções, solicitei a algumas crianças que expusessem à turma a 
forma como tinham resolvido. Tenho consciência que, para a mesma tarefa, os alunos repetiram 
a sua solução mas creio que, com crianças tão novas, é imprescindível a repetição dos mesmos 
assuntos e o resumo das informações importantes. 
Como pontos menos bons, tenho a destacar as duas situações ocorridas com a professora 
descritas anteriormente. A reflexão que faço é que a professora tem a sua própria perspetiva na 
resolução de determinadas tarefas e, como talvez não tenha pensado que os alunos são capazes 
de apresentar várias soluções ou ela própria não as tenha considerado, não as aceita e prefere 
uma única explicação. Confesso que fiquei numa posição desconfortável e embaraçosa, e senti-
me triste por não poder enaltecer os bons raciocínios tomados pelos dois alunos em questão. 
Assim, a aprendizagem que retiro é que, no meu futuro profissional, não vou optar pela atitude 
de formatar todos os alunos a uma só solução, ignorando a variedade de raciocínios e 
pensamentos pertinentes que possam surgir. A sua partilha é extremamente importante para o 
enriquecimento e expansão dos conhecimentos das crianças, para a motivação daqueles a quem 
damos a voz pois sentem-se capazes de concretizar as tarefas com sucesso e para uma possível 
melhor compreensão dos conteúdos porque, quando são os alunos a explicar, a linguagem 
usada é mais simplificada. 
Com base nas atividades desta aula, considero que é necessário voltar a realizar tarefas 
de continuação de sequências, principalmente padrões numéricos de crescimento, uma vez que 
foi nestes que a turma mostrou mais fragilidades. Desta forma, a segunda aula possuirá 
atividades que abordem estas sequências. Creio que o mais adequado será programar poucas 
tarefas para permitir uma maior concentração neste tipo de problemas e para proporcionar mais 
tempo para o debate e partilha de resoluções. 
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Figura 4.8 - Alínea a) da Tarefa 1 
4.1.2. Aula n.º 2 
4.1.2.1. Apreciação global 
Esta aula realizou-se a 30 de janeiro e estava programada para 150 minutos, tempo que 
foi cumprido. Para esta planificação, tive em atenção as atividades realizadas na aula anterior e 
as dificuldades sentidas pelos alunos, pelo que me foquei nas sequências numéricas de 
crescimento, na medida em que foi nessas que as crianças mais erraram. Selecionei apenas 
duas atividades (ver anexo B, p. 92) e programei-as para um tempo relativamente longo, para 
que o sucesso na sua realização não ficasse dependente do tempo. 
Na alínea a) da Tarefa 1 demonstrada na Figura 4.8, os alunos tiveram algumas 
dificuldades em descobrir a regularidade, sendo que apenas duas crianças conseguiram resolvê-
la sem qualquer ajuda. Quando 
solicitei para explicarem o 
raciocínio tomado, conseguiram 
fazê-lo sem dificuldades, o que mostra que compreenderam bem a sequência. Após constatar 
que os restantes alunos não estavam a conseguir perceber aquele padrão, optei por ler os 
números nele presentes de forma estratégica, ou seja, li-os aos pares, de modo a tornar mais 
claro que a regularidade era mais facilmente descoberta intercalando os termos. No entanto, a 
maioria dos alunos tentou descobrir o que acontecia de termo para termo, por essa ser a sua 
forma habitual de resolução. Então, decidi explorar essa estratégia, auxiliando-os na perceção 
das mudanças ocorridas entre cada termo e nos cálculos a efetuar. Constatei que a turma tem 
algumas dificuldades no cálculo mental, o que conduz a erros na descoberta dos termos em 
falta numa sequência. 
No momento da correção desta tarefa, a Rute utilizou a estratégia de alternar os termos e 
explicou aos colegas (Transcrição 4.2): 
Rute: “olhei para o 1 e para o 18 e depois vi o 3 e o 16. Reparei que do 1 para o 3 vão 2 
e do 18 para o 16 também vão 2. Então, pensei que era mais dois e menos dois!” 
Transcrição 4.2 - Explicação da Rute 
Durante a sua exposição, a aluna utilizou um apontador para indicar na projeção o seu 
















Como muitos alunos não compreenderam a explicação, a Rute explicou novamente 
(Transcrição 4.3). 
Rute: “como eu achei que isto podia não estar muito certo, fui fazendo os números que 
restavam e vi que estava mesmo certo.” 
Investigadora: “e como é que viste que estava mesmo certo?” 
Rute: “porque do 1 para o 3 acrescentam-se 2 e do 3 para o 5 também se acrescentam 
2. Do 18 para o 16 vão menos 2 e do 16 para o 14 vão menos 2.” 
Investigadora: “então, seguindo essa lógica, o que vem a seguir ao 14?” 
Rute: [pausa] “o 7!” 
Investigadora: “o 7, está certo. Porquê?” 
Rute: “porque 5 mais 2 é sete.” 
Transcrição 4.3 - Explicação da Rute 
Foi engraçado ver as reações de surpresa das crianças a esta solução pois nunca tinham 
contactado com atividades deste género (Transcrição 4.4). 
Emanuel: “ah saltaste como o canguru de termo em termo!” 
Daniel: “em cada salto, fizeste mais dois e menos dois.” 
Isabel: “é muito mais fácil fazer assim do que contar quanto vai de termo para termo.” 
Transcrição 4.4 - Comentários de crianças 
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Ainda assim, como senti que as dúvidas persistiam, decidi clarificar a explicação da aluna 
no quadro com esquemas, questionando principalmente os alunos que tinham mais dúvidas e 
com a criação de um debate, ilustrado na Transcrição 4.5. 
Investigadora: “o nosso primeiro termo é o 1, seguido do 18 e depois surge o 3, certo? 
A Rute olhou para os três primeiros termos e saltou o 18, ou seja, viu que do 1 para o 3 
quantos é que vão?” 
Crianças: “mais 2!” 
Investigadora: “exatamente. Depois voltou a saltar outro termo e encontrou o 5. O que 
acontece do 3 para o 5?” 
Crianças: “mais 2 outra vez!” 
Investigadora: “tal como aconteceu do 1 para o 3, também do 3 para o 5 acrescenta-se 
2. Então, o que acontecerá se saltarmos o 14? Que número irá surgir?” 
Crianças: “7 porque é 5 mais 2!” 
Transcrição 4.5 - Debate com a turma 
Decidi questionar especificamente uma criança, a Nádia, que tinha algumas dificuldades 
desde o início da atividade (Transcrição 4.6): 
Investigadora: “Então Nádia, do 18, se saltarmos o 3 tal como fizemos anteriormente, 
qual é o algarismo que vamos encontrar?” 
Nádia: [de forma tímida] “o 16.” 




Investigadora: “então, fazemos 18 menos 2 que dá 16. E continuando a sequência, 
será que continua a ser assim? Vamos ver. Saltamos o 5 e encontramos o 14. O que 
aconteceu do 16 para o 14?” 
Nádia: “menos dois outra vez.” 
Investigadora: “certo. Temos 18, 16 e 14. Então, depois do 7, qual é o número que 
vem?” 
Nádia: “12 porque 14 menos 2 dá 12!” 
Transcrição 4.6 - Diálogo com a Nádia 
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Foi necessário utilizar bastante tempo nesta atividade pois queria que todos os alunos, se 
possível, compreendessem aquela estratégia de resolução. Neste momento da aula, a professora 
interveio algumas vezes nas explicações e no esclarecimento de dúvidas, o que contribuiu para o 
enriquecimento dos conhecimentos dos alunos e da minha aula, pois apresentou outras formas 
de solucionar o problema, distintas das minhas. Desta forma, a professora foi uma ajuda 
importante no sucesso desta atividade. 
Quando elaborei esta atividade, tive consciência que o grau de dificuldade era superior ao 
das tarefas da aula anterior e face às dificuldades demonstradas pela turma, ponderei se a 
deveria aplicar com um grau de exigência tão elevado. Decidi arriscar porque acreditei nas 
capacidades das crianças e na minha competência matemática enquanto futura professora para 
expor o tema e esclarecer dúvidas. Apesar de terem necessitado de ajuda, senti-me contente e 
orgulhosa dos meninos, porque a maioria conseguiu atingir com sucesso os objetivos para 
aquela atividade. Acredito que este fator se deveu à motivação e à atitude positiva demonstradas 
por eles, que nunca desistiram de tentar descobrir a solução para aquele problema e estiveram 
bastante atentos às explicações que surgiram. 
A maioria dos alunos realizou a alínea b) (ver Anexo B, p. 92) sem dificuldades nem erros, 







Figura 4.10 - Resolução da Sara na alínea b) 
Solicitei-lhe que se dirigisse à projeção e lesse a tarefa em voz alta, e estabeleci um 
diálogo com ela (Transcrição 4.7): 
Investigadora: “há alguma regularidade que vejas nesta tarefa?” 
Sara: [pausa] “há.” [a criança não conseguiu identificar nenhuma regularidade] 
Investigadora: [apontando para a primeira fila] “vamo-nos focar nos círculos que estão 
aqui nesta fila. Quais são os números que estão no interior dos círculos?” 
Sara: “o 1, o 2 e o 3.” 
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Investigadora: “o que acontece de um para o outro?” 
Sara: “é mais um.” 
Investigadora: “quais serão, então, os dois seguintes?” 
Sara: “o 4 e o 5.” 
Investigadora: “muito bem! A primeira fila está resolvida. Vamos para a segunda.” 
Sara: “tem 1, 2, 1, 2, 1, 2. Os outros também vão ser 1, 2, 1, 2.” 
Investigadora: “correto. E na última fila, o que acontece?” 
Sara: “2, 3, 3, 4, 4, 5. Vai ser 5, 6, 6, 7.” 
Transcrição 4.7 - Diálogo com a Sara 
Através deste auxílio, a criança conseguiu realizar a tarefa com sucesso. Todos os alunos 
utilizaram a mesma estratégia de resolução, que era diferente daquela que eu tinha imaginado. 
Então, decidi dar a conhecer à turma a minha resolução, deixando os alunos curiosos, como 
ilustra a Transcrição 4.8. 
Investigadora: “agora vou dizer-vos como é que eu resolvi.” [usando a varinha, fui 
apontando para os algarismos a que me referia] “vi este 1 da primeira fila e o outro 1 e o 
2 que estavam em baixo, na segunda fila. Experimentei somar o 1 com o 1, que dá 2 e 
notei que tinha um 2 na última fila. Somei novamente o 1 da primeira fila com o 2 da 
segunda e obtive 3, que é o algarismo que está em baixo.” 
Crianças: “ah pois é, bate certo!”; “assim é muito mais fixe!” 
Transcrição 4.8 - Explicação da investigadora 
À medida que ia explicando, os alunos seguiam o meu raciocínio e iam completando as 
frases com os números corretos. Pude constatar que ficaram surpreendidos com aquela 
estratégia e que a compreenderam, o que me deixou feliz. 
No final da aula, foi importante refletir com a turma que uma sequência pode ter uma 
estratégia de resolução ou mais. Perante isto, um aluno folheou o caderno diário e afirmou que, 
na aula anterior, resolveram uma tarefa de três formas diferentes e todas corretas. Este 
momento de reflexão foi bem conseguido e, na minha opinião, essencial para que as crianças 
percebam que é muito importante justificarem sempre as suas estratégias de raciocínio. 
Quando questionei a turma quanto à maior ou menor dificuldade desta aula 
comparativamente à primeira, recebi opiniões divididas, com alunos a considerar mais fácil e 
outros mais difícil. Esperava que a generalidade dos alunos sentisse mais dificuldades naquela 
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aula porque, na realidade, foi isso que aconteceu, apesar de serem menos atividades. Julgo que 
estas respostas foram influenciadas pelo último problema, onde a turma não sentiu muitas 
dificuldades. 
4.1.2.2. Casos múltiplos 
A dinâmica da segunda aula foi idêntica à da primeira mas senti um aumento significativo 
na participação dos alunos nas atividades, talvez por estas terem sido em menor quantidade e o 
tempo de debate e de partilha de opiniões ter sido mais longo. Tive em especial atenção à 
inclusão de algum dos seis alunos nas discussões de grupo e requeri as suas participações nas 
justificações individuais de cada tarefa. 
Em termos de sucesso, reconheço que estas tarefas, especialmente a primeira, tinham 
um grau de dificuldade superior ao grau da aula anterior, o que influenciou os resultados. Nas 
primeiras tentativas de resolução da alínea a), os seis alunos sentiram dificuldades e nenhum 
conseguiu concretizá-la com êxito na totalidade. A Maria, o Rodrigo e a Ana descobriram a lei de 
formação, sem, no entanto, serem capazes de continuá-la, como comprovam as Figuras 4.11 e 
4.12, mas posteriormente com pequenas ajudas conseguiram executar corretamente a tarefa. 
Os restantes alunos sentiram grandes dificuldades, pelo que foi necessário repetir várias vezes 
as resoluções e explicá-las de diversas formas. No final, apoiando-me na interação direta com o 
Rui e nas suas resoluções, julgo que apenas esse aluno não atingiu as competências 












Figura 4.12 - Resolução do Rodrigo na alínea a) 
Figura 4.11 - Resolução da Mariana na alínea a) 
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4.1.2.3. Reflexão da aula 
Os comentários feitos pelas crianças e o seu entusiasmo na resolução da alínea a) foram 
momentos que apreciei bastante porque pude comprovar que se deve sempre tentar oferecer às 
crianças atividades diversificadas para potenciarmos ao máximo o seu raciocínio e o seu 
conhecimento científico. 
Outra situação positiva foi o momento com a aluna com NEE, pois, através da minha 
ajuda, a criança conseguiu concretizar a tarefa. Como não tenho experiência ao nível da 
Educação Especial, fiquei um pouco nervosa no momento de lhe esclarecer o problema porque 
conheço as suas características e fragilidades. No entanto, a aluna foi capaz de efetuá-lo e a 
atitude da turma enquanto eu trabalhava com a colega foi de entreajuda, mostrando-se 
disponível para contribuir com explicações.  
Relativamente à seleção das tarefas, acho que ambas foram desafiantes e motivadoras 
para os alunos pois eram diferentes de todas as atividades que estes já tinham contactado. 
Esperava que a turma sentisse mais dificuldades na sua compreensão mas acredito que a 
partilha e a discussão de ideias contribuíram ativamente para tornar mais inteligível a sua 
concretização. 
Fazendo uma reflexão destas duas aulas e dos objetivos de observar, compreender e 
continuar sequências, considero que estes foram atingidos com sucesso, pelo que creio que a 
aula seguinte não necessita de englobar mais atividades com os mesmos conteúdos. Deve 
possuir atividades que compreendam tarefas de criação de sequências, outro conteúdo essencial 
deste tema. 
Para concluir, julgo que esta aula correu bem, conforme a planificação desenhada e 
contribuiu para o contacto com atividades complexas, pertinentes e adequadas ao nível de 
escolaridade dos alunos. Estava um pouco nervosa porque seria a minha primeira aula 
observada pela professora orientadora e procurei ter um cuidado ainda maior com a linguagem e 
os termos usados. Senti receio que acontecesse algum imprevisto que eu não conseguisse 
resolver da forma mais adequada, porque tenho consciência da minha escassa experiência em 
sala de aula. Apesar de saber que a professora titular estava lá presente para qualquer 
eventualidade, não queria necessitar de recorrer à sua ajuda para resolver algum problema. No 
entanto, não aconteceu nada que eu não tivesse conseguido resolver e, para isso, a atitude e o 
comportamento dos alunos foram preponderantes. 
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Figura 4.14 - Peças geométricas 
4.1.3. Aula n.º 3 
4.1.3.1. Apreciação global 
A terceira intervenção do projeto realizou-se no dia 5 de fevereiro e teve a duração de 60 
minutos, tal como estava planificado. Nesta aula, utilizei umas figuras geométricas, que são uma 
variante dos blocos lógicos, em que mantêm, dos blocos lógicos, os atributos das cores e dos 
tamanhos e diferem nos atributos das figuras geométricas (acrescentam os semicírculos) e das 
espessuras (existe apenas uma espessura). Nas figuras 4.13 e 4.14 estão visíveis algumas 
peças pertencentes a essas figuras. Esta aula teve como objetivo primordial possibilitar às 
crianças a criação de padrões, primeiro com o manuseamento das figuras geométricas e 
posteriormente sem recurso a nenhum objeto, apenas às indicações dadas por mim ou à 









Uma vez que os alunos nunca tinham experienciado a criação de padrões, considerei que 
seria mais adequado começar pelo concreto e pelo contacto com objetos que lhes permitissem 
produzir padrões através da sua manipulação. Quando distribuí as peças e dei a indicação que 
podiam construir o que desejassem, a agitação e a excitação foram grandes, pois os alunos 
queriam mostrar aos colegas e a mim as construções que faziam e queriam ver as de todos. 
Elaboraram sequências, bonecos, casas, carros, torres, figuras sem corresponderem a algo em 
concreto, sobrepuseram peças, obtendo imagens que faziam questão de descrever: “parece um 
ovo estrelado!”, “parece uma pizza!”. Julgo que foi um momento divertido e positivo para os 
alunos porque tiveram oportunidade de ser criativos e de contactar com um tipo de atividade que 




Figura 4.13 - Peças geométricas 
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No momento da leitura da Tarefa 1 (Figura 4.19) da ficha de trabalho (ver Anexo C, p. 
95), fizemos uma interpretação do enunciado. Questionei os alunos quanto às características do 










No geral, as crianças não demonstraram dúvidas na compreensão da tarefa. Apenas três 
alunos realizaram esta atividade com incorreção, pois usaram três figuras geométricas diferentes 
em vez de duas, com três cores distintas em detrimento de duas. Aproveitei estas falhas para 
realçar, mais uma vez, a importância de ler e interpretar sempre muito bem os enunciados para 
compreender toda a informação neles presente e responder com correção ao solicitado. 
Expliquei às três crianças em concreto que o padrão que elas construíram não estava errado 
mas que, na ficha de trabalho, as suas respostas não estavam corretas porque não era esse o 
objetivo da atividade. 
Figura 4.15 - Construção de um aluno 
Figura 4.17 - Construção de um aluno 
Figura 4.16 - Construção de um aluno 
Figura 4.18 - Construção de um aluno 
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Figura 4.24 - Tarefa 3 
Alguns alunos sentiram dificuldades em desenhar o padrão construído porque, ou não 
pintavam com as cores certas, ou não desenhavam as figuras geométricas corretamente, ou não 
respeitavam as proporções dos tamanhos das figuras usadas. Assim, precisaram de mais tempo 
nesta tarefa do que aquele que eu julgava que necessitariam. 
Outro conceito que abordei nesta aula foi o da codificação de padrões. Quando as 
crianças leram “codifica este padrão”, questionaram-me prontamente sobre a palavra “codifica”. 
Em vez de lhes dar a resposta, perguntei o que achavam que poderia significar codificar e uma 
criança respondeu que é pôr um código. Os alunos concordaram e concluíram que deviam dar 
um código ao padrão que construíram mas não sabiam como fazê-lo. Então, solicitei-lhes que o 
codificassem em letras e todos os alunos quiseram responder. Considero que a quase totalidade 
da turma compreendeu o conceito de codificação porque concretizou corretamente as tarefas. 
As Figuras 4.20 e 4.21 ostentam duas construções da Tarefa 2 e as Figuras 4.22 e 4.23 exibem 











A Tarefa 3 (Figura 4.24) foi diferente das duas primeiras porque referia para ignorar o 
atributo da cor das figuras 
geométricas, atendendo 
apenas ao número de figuras 
e ao facto de serem todas 
geometricamente diferentes. 
Esperava que os alunos 
procedessem como nas 
anteriores e continuassem a repetir o primeiro grupo do padrão, respeitando as cores porque 
Figura 4.20 - Construção da Tarefa 2 
Figura 4.21 - Construção da Tarefa 2 
Figura 4.22 - Construção da Tarefa 3 Figura 4.23 - Construção da Tarefa 3 
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julgava que era difícil para eles abstraírem-se de um atributo, principalmente por esta ser a 
primeira atividade que efetuavam. Efetivamente foi isso que aconteceu. 
Excetuando dois alunos, todos os outros construíram um padrão em relação às cores do 
tipo “vermelho, azul, amarelo, azul, vermelho, azul, amarelo, azul”. Quando lhes perguntei 
porque não usaram as mesmas figuras mas com outras cores, responderam que “o padrão não 
ficava tão bem”. Insisti com alguns alunos, questionando se, atendendo ao enunciado, não 
podiam usar outra cor, pelo que me responderam afirmativamente mas que não variaram as 
cores porque preferiam fazer daquela maneira. Denota-se, aqui, a pouca abstração que é 
compreensível nestas idades e em problemas deste género. 
Em relação aos dois alunos que ignoraram a cor, em conversa com eles, percebi que 
compreenderam a tarefa e que não colocaram cores diferentes ao acaso, pelo que lhes pedi 
para explicarem à turma as resoluções (Figuras 4.25 e 4.26). Todos afirmaram que 
compreenderam que o motivo das cores serem diferentes deve-se ao enunciado. O que concluo 
é que, apesar das crianças terem dificuldades em criar padrões ignorando a cor, são capazes de 











4.1.3.2. Casos múltiplos 
Relativamente à terceira intervenção, ocorreu uma evidência que alguns alunos repetiram 
nas três atividades, incluindo o Gabriel: construíram o primeiro grupo do padrão respeitando as 
indicações do problema e, ao continuarem a sequência, faziam uma simetria de reflexão com 
eixo vertical desse grupo. Assim, uma regularidade do tipo ABCABC transformava-se em 
ABCCBA (Figura 4.27). No caso do Gabriel, construí, com peças iguais às dele, o mesmo grupo 
de padrão e realizei uma repetição do tipo ABCABC. Perguntei-lhe se conseguia visualizar 
Figura 4.25 - Construção da Tarefa 3 
Figura 4.26 - Construção da Tarefa 3 
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Figura 4.27 - Construção do Gabriel 
alguma diferença entre a minha sequência e a dele, pelo que me respondeu que eram diferentes 
na ordem das peças, conseguindo perceber a diferença entre os dois tipos de padrões e efetuar 




4.1.3.3. Reflexão da aula 
Esta aula foi mais curta em termos de tempo comparativamente às duas anteriores, pelo 
que tentei adequá-lo às atividades planeadas. Procurei dividir o tempo de forma a possibilitar às 
crianças o manuseamento das figuras geométricas, a elaboração e a reflexão sobre cada tarefa, 
a partilha de ideias e a discussão das várias resoluções. Considero que a aula correu bem e que 
as crianças adquiriram competências para criarem padrões sem recorrer a objetos, seguindo 
indicações acerca das características dos termos que constituem uma sequência. 
Compreenderam o conceito de codificação e alcançaram, igualmente, o objetivo de serem 
capazes de codificar um padrão. 
Posto isto, creio que as próximas atividades devem englobar tarefas de criação de padrões 
mas sem recurso a objetos manipuláveis e abordar um novo conceito subjacente ao tema das 
Regularidades, a tradução de padrões. 
4.1.4. Aula n.º 4 
4.1.4.1. Apreciação global 
A última intervenção do meu projeto aconteceu a 7 de fevereiro e teve como principal 
objetivo potenciar o desenvolvimento de atividades de criação e de tradução de sequências. De 
acordo com Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006), o tópico da criação de padrões é 
essencial, pelo que decidi utilizar duas aulas com tarefas acerca do mesmo, com graus de 
dificuldades distintos. Como a primeira foi de iniciação com recurso a objetos e os alunos 
tiverem resultados positivos, pensei que seria adequado, nesta segunda, proporcionar-lhes 
tarefas mais complexas. 
Para iniciar a aula, informei os alunos que íamos trabalhar um conceito novo, o da 
tradução de padrões, pelo que compararam-no com o da aula anterior, a codificação. Durante a 
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Figura 4.28 - Exemplo de um conjunto 
discussão de ideias, ocorreu-me dizer uma frase simples em inglês e iniciar um diálogo 
(Transcrição 4.9): 
Investigadora: “Hello, my name is Joana.” [as crianças ficaram surpreendidas com a 
minha frase] “perceberam o que acabei de dizer?” 
Crianças: [entusiasmadas] “sim, porque percebemos inglês!” 
Investigadora: “e conseguem estabelecer uma ligação entre essa frase e aquilo que 
estávamos a debater sobre as sequências?” 
Fábio: “tu falaste numa língua sem ser a nossa mas conseguimos perceber porque 
traduzimos. Nos padrões também podemos fazer isso, traduzir para outra coisa”. 
Transcrição 4.9 - Diálogo com a turma 
Chamei-os à atenção de que, quando traduzimos, está implícita uma regra, ou seja, temos 
de saber o que estamos a traduzir e como o vamos fazer e dei o exemplo da frase: tínhamos 
uma frase em inglês e usamos a regra de traduzir para o português. 
De seguida, distribuí por cada aluno um conjunto de oito figuras geométricas 
estrategicamente composto por mim, que continha dois grupos de figuras diferentes, por 
exemplo, um grupo dos quadrados e outro dos círculos (Figura 4.28). Estes grupos distinguiam-
se na forma geométrica mas possuíam atributos 
iguais, como a cor e o tamanho. Solicitei que 
dividissem o conjunto das oito figuras em dois grupos 
que possuíssem figuras geométricas iguais e, perante 
eles, se pronunciassem sobre a regra que esteve na 
base daquela tradução. Quase toda a turma 
conseguiu especificar qual a regra presente no seu 
conjunto e clarificamos algumas dúvidas. Debatemos 
se outros atributos como as cores ou os tamanhos 
eram influenciados através da tradução que fizemos e 
os alunos concluíram que, naquele caso, não mas noutras tarefas poderiam ser influenciados, 
dependendo da regra existente. Foi a partir desta ideia dos alunos que surgiram as atividades 
seguintes. 
Sugeri que criassem um conjunto A onde as figuras geométricas a ele pertencentes 
tivessem um atributo em comum, a cor. Após todas as crianças desenharem o seu conjunto, 
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definiram a regra, ou seja, qual seria a cor da sua tradução. Quando planifiquei esta atividade, 
pensei que os alunos iriam sentir mais dificuldades do que as apresentadas, visto que 
demonstraram constrangimentos no trabalho com o atributo da cor na intervenção anterior. 
Realizaram a criação de um padrão sem recurso às peças geométricas, estabeleceram uma 
regra e traduziram para um conjunto B a sequência segundo essa regra. Exemplo dessas 



















Depois de trabalhar o atributo da cor, propus aos alunos que se centrassem no atributo do 
tamanho como regra. Como já estavam familiarizados com o tipo de tarefa, os alunos 
compreenderam e desenharam um conjunto A com figuras geométricas pequenas ou grandes, 
que traduziram num conjunto B com as mesmas figuras mas com tamanhos diferentes, grandes 
ou pequenos, dependendo das figuras do conjunto A. Nas Figuras 4.32, 4.33 e 4.34 estão 




Figura 4.29 - Criação e tradução de padrões Figura 4.30 - Criação e tradução de padrões 















A partilha de resoluções no final de cada tarefa foi extremamente importante e rica para 
os alunos, na medida em que puderam tomar conhecimento de diversos padrões e respetivas 
traduções e aprender com as explicações dos colegas. Uma característica enriquecedora destas 
atividades foi a pluralidade de resoluções obtidas porque só dependeram da imaginação e 
criatividade dos alunos, o que conduziu a que não houvesse respostas iguais. Este facto exigiu 
um maior acompanhamento individual aos alunos para verificar se todas as resoluções eram 
válidas mas contribuiu para o crescimento dos conhecimentos dos alunos. 
Uma característica menos positiva do desempenho das crianças centra-se no desenho das 
figuras geométricas, algo que a professora trabalha bastante com a turma. Na Figura 4.35 
encontra-se um exemplo de retângulos feitos sem recurso a régua e a Figura 4.36 ilustra um 
triângulo em que o aluno não teve o cuidado de desenhar com os três vértices. Os alunos sabem 
que um triângulo é composto por uma linha poligonal fechada, tem três lados e três vértices e 
conseguem distinguir um triângulo de um não-triângulo. No entanto, quando desenham essa 
figura geométrica, mesmo em papel quadriculado, fazem-no com linhas curvas, muito torto e, 
por vezes, nem o fecham. Isto demonstra que não são rigorosos nos desenhos, talvez por serem 
novos mas eu considero que, na grande maioria dos casos, é por desleixo e não por não 
saberem desenhar corretamente. Chamei-os à atenção para esta particularidade várias vezes e, 
Figura 4.34 - Criação e tradução de um padrão Figura 4.33 - Criação e tradução de um padrão 
Figura 4.32 - Criação e tradução de um padrão 
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A terceira e a quarta aulas tiveram dinâmicas distintas das duas primeiras, influenciadas 
pela manipulação livre e orientada das figuras geométricas. Os alunos estiveram 
consideravelmente mais participativos, entusiasmados e envolvidos nas atividades ao longo das 
aulas, interagiram entre si de forma cooperativa e positiva e elogiaram as construções que cada 
um fez com as peças. 
4.1.4.2. Casos múltiplos 
No momento da criação de um padrão com as peças geométricas e respetiva tradução, o 
Gabriel voltou a evidenciar a mesma característica da terceira aula: ao traduzir um conjunto A, 
colocou as peças dispostas num conjunto B como se tivessem sofrido uma simetria de reflexão 
com eixo vertical (Figura 4.37). Questionei-o quanto à posição das peças, pedindo-lhe para 
identificar, termo a termo, qual foi a tradução feita. Na segunda peça, o aluno verificou que, no 
conjunto A, esta estava em baixo e à direita da primeira peça, enquanto no conjunto B se 
encontrava em baixo e à esquerda. Quando se apercebeu da diferença, foi alterando peça a peça 










Figura 4.35 - Exemplo de retângulos Figura 4.36 - Exemplo de um triângulo 








A Bárbara e o Rui integraram-se perfeitamente no ambiente das aulas e nas atividades e 
participaram em debates deliberadamente, com intervenções corretas e enquadradas. Foram 
notórias as evoluções positivas ao nível das atitudes entre as aulas e dos conhecimentos, pelo 
que reflito que a didática utilizada influenciou favoravelmente o sucesso da aprendizagem destes 
alunos. Neste caso concreto, um ensino à base da experimentação obteve resultados muito 
satisfatórios ao nível da aquisição e consolidação de conhecimentos, comparativamente a um 
ensino mais formatado, onde existe um número muito limitado de respostas possíveis a um 
mesmo problema e onde não há a possibilidade de fomentar a criatividade dos alunos, como foi 
o caso das fichas de trabalho apresentadas nas duas primeiras aulas. 
4.1.4.3. Reflexão da aula 
Penso que o exemplo do início da aula para abordar a tradução foi bem conseguido 
porque as crianças compreenderam perfeitamente o conceito da tradução no sentido geral, o 
que me permitiu estabelecer relação com os padrões. A partir de um exemplo do dia-a-dia, os 
alunos conseguiram relacionar com um conceito matemático, dando um uso prático de outras 
áreas à Matemática, neste caso concreto, da língua inglesa. 
Os alunos colocaram dúvidas sempre que surgiam e realizaram as tarefas com poucas 
falhas, o que me leva a deduzir que compreenderam os conteúdos e que atingiram os objetivos 
propostos para esta aula. Faço uma reflexão bastante positiva desta aula, tendo sido a que, 
pessoalmente, mais apreciei. Os alunos estiveram sempre muito envolvidos nas atividades, 
animados por poderem contactar novamente com as figuras geométricas e criarem padrões a 
partir delas, entusiasmados com o facto de terem a liberdade de desenharem os padrões que 
quisessem segundo pequenas indicações e empolgados por traduzirem as sequências criadas 
por eles. 
Apesar de ter proporcionado aos alunos todas as atividades pensadas, tenho consciência 
que se pudesse estender o meu projeto por mais aulas, os alunos sairiam beneficiados porque, 
para cada conteúdo, poderia ter planificado atividades ainda mais diversificadas e que 
Figura 4.38 - Segunda construção do Gabriel 
 47 
permitissem às crianças uma maior hipótese de consolidar com sucesso os conhecimentos. 
Tenho a ambição de, no meu futuro profissional, proporcionar o contacto com um projeto sobre 
este tema aos alunos, adaptando naturalmente as atividades às suas características e 
aperfeiçoá-lo consoante o tempo e as condições do espaço. 
Acredito que este é um tema crucial para crianças tão pequenas como as do 2.º ano de 
escolaridade, pelo que considero penalizador para elas, o facto de, na generalidade dos casos, 
contactarem apenas com as atividades que os manuais escolares contêm e que não 
contemplam todos os conteúdos expressos nos documentos oficiais e orientadores do Ensino 
Básico. Existe uma multiplicidade de tarefas enriquecedoras, estimulantes e desafiadoras, que é 
realmente necessário que os professores conheçam para possuírem condições de oferecerem 
aos alunos e potenciarem ao máximo as suas capacidades. 
4.1.5. Testes 
No final das quatro intervenções, foi realizado um teste (ver Anexo H, p. 119) com o 
intuito de medir quantitativamente a aprendizagem dos 24 alunos da turma. No geral, a turma 
obteve resultados satisfatórios e bastante satisfatórios, existindo mais notas negativas do que de 
excelência. Houve quatro alunos que obtiveram a classificação de Não Satisfaz, dez alunos com 
Satisfaz, oito alunos que alcançaram o Satisfaz Bastante e dois alunos que atingiram o 
Excelente. Com base nestes dados, criou-se a Tabela 4.1 com a distribuição por % das 
classificações dos alunos. 
Tabela 4.1 - Distribuição por % das classificações dos alunos 
O teste era composto por quatro atividades: a primeira era de observação e continuação 
de sequências, e identificação, quando possível, do grupo que se repetia. Na segunda atividade 
foram apresentadas tarefas de descoberta do intruso em sequências e substituição desse intruso 
pelo termo correto. A terceira atividade era de tradução e a quarta centrava-se na continuação de 
uma sequência numérica de crescimento. 
Como resultados, na Atividade 1 os alunos obtiveram percentagens positivas nas três 
primeiras tarefas (66,7%; 87,5% e 87,5%) mas nas duas últimas baixaram em número 
Classificação dos alunos no teste 
Não Satisfaz Satisfaz Satisfaz Bastante Excelente 
16,7% 41,7% 33,3% 8,3% 
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considerável (37,5% e 45,8%). Na Atividade 2 tiveram taxas de sucesso elevadas nas três tarefas 
(95,8%, 95,8% e 83,3%). Na minha perspetiva, os resultados menos positivos surgiram porque 
se tratavam de sequências numéricas de crescimento. 
A Atividade 3 beneficiou de uma percentagem de sucesso elevada (87,5%). Tratava-se da 
tradução de um círculo para um hexágono, de um retângulo para um paralelogramo e de dois 
triângulos para dois pentágonos. Duas crianças demonstraram não saber distinguir um 
paralelogramo de um trapézio (Figura 4.39) e outra evidenciou que não consegue distinguir um 
hexágono de um pentágono (Figura 4.40). Outra característica prende-se com a falha de alguns 
alunos no sentido espacial, uma vez que o espaço estava delimitado para realizarem a tradução 
e não o conseguiram respeitar. Em contrapartida, muitos alunos conseguiram esboçar figuras 
geométricas praticamente perfeitas, tanto em relação à proporção das mesmas relativamente às 




















No que diz respeito à Atividade 4, os resultados não foram muito satisfatórios porque 
apenas 41,6% dos alunos conseguiram realizá-la de forma totalmente correta. Tenho consciência 
Figura 4.39 - Fragilidade no desenho 
do paralelogramo 
Figura 4.40 - Fragilidade no 
desenho do hexágono 
Figura 4.41 - Resolução de um aluno Figura 4.42 - Resolução de um aluno 
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que esta foi uma atividade com o grau de dificuldade elevado porque os alunos nunca tinham 
realizado nenhuma com vários tipos de representação dos números e o padrão implícito na 
regularidade não estava completamente evidente. Os alunos tinham de descodificar o padrão, 
descobrir a lei de formação e dar continuidade à sequência completando os termos que 
faltavam. Ainda assim, 37,5% dos alunos mostrou-se capaz de concretizar com sucesso metade 
da atividade. 
A análise de dados do 2.º Ciclo engloba análise aos pré-testes, apreciações globais e 
reflexões das aulas e, por fim, análise aos pós-testes. 
4.2. 2.º Ciclo 
4.2.1. Pré-testes 
Anteriormente às três intervenções, foi realizado um pré-teste (ver Anexo I, p. 121) com o 
objetivo de avaliar quantitativamente os conhecimentos prévios dos alunos relativamente ao 
tema de Regularidades. No final da implementação do projeto, os alunos realizaram um pós-
teste com uma estrutura idêntica ao pré-teste, incluindo tarefas iguais, com o objetivo de avaliar 
a evolução quantitativa dos conhecimentos dos alunos. 
No pré-teste, a nível qualitativo, houve cinco testes com a classificação Não Satisfaz, treze 
com a classificação Satisfaz, oito com a classificação Satisfaz Bastante e dois com a 
classificação Excelente. Criou-se, assim, a Tabela 4.2 com a distribuição por % das classificações 
dos alunos no pré-teste. 
Classificação dos alunos no pré-teste 
Não Satisfaz Satisfaz Satisfaz Bastante Excelente 
17,9% 46,4% 28,6% 7,1% 
Tabela 4.2 - Distribuição por % das classificações dos alunos no pré-teste 
O teste era composto por quatro atividades: a primeira era de observação e continuação 
de sequências, a segunda era de identificação do grupo de repetição de uma sequência 
geométrica e descoberta de termos com determinadas ordens, a terceira e a quarta centravam-
se na continuação de sequências numéricas de crescimento. 
Relativamente aos resultados, a Atividade 1 obteve nas três tarefas as percentagens de 
sucesso de 100%, 78,6% e 78,6%. Na minha opinião, estas últimas alíneas tiveram mais 
enganos porque a segunda era uma sequência de repetição do tipo AABC e a terceira era uma 
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Figura 4.43 - Resolução de um aluno à Tarefa 3 
sequência de crescimento numérica e foi nestas que os alunos mostraram mais lacunas ao 
longo do projeto. 
A atividade 2 englobava duas tarefas, que apresentaram taxas de sucesso medíocres, 
42,9% e 57,1%. Importa registar que apenas sete alunos responderam de forma totalmente 
correta às duas tarefas (25%) e outros sete não conseguiram responder corretamente a 
nenhuma das tarefas. Julgo que estes resultados espelham o escasso contacto que a turma tem 
com atividades deste género e as dificuldades advindas desse facto. A vertente investigativa da 
Tarefa 2 suscitou imensas dúvidas nos alunos, apesar de mais de metade da turma ter 
conseguido resolvê-la com sucesso. 
Quanto à Atividade 3, os resultados foram bastante positivos, com 78,6% dos alunos a 
responderem corretamente. Os restantes alunos cometeram erros de contagem durante a 
realização da tarefa e regista-se apenas um aluno, como se vê na Figura 4.43, que não 
compreendeu o objetivo do problema. Nesta tarefa, foi possível verificar a dificuldade que os 









Na Atividade 4, os resultados não foram satisfatórios, pois apenas 14,3% dos alunos 
continuaram a sequência de forma totalmente certa e explicaram a forma como resolveram o 
problema (Figura 4.44). Assinalaram-se 53,6% dos alunos que compreenderam parte da 
construção da sequência, conseguindo completá-la em metade. Apenas um aluno (3,6%) não 
compreendeu a sequência e não resolveu qualquer termo. Esta atividade era igual à apresentada 












4.2.2. Aula n.º 1 
4.2.2.1. Apreciação global 
A primeira intervenção do projeto na turma do 6.º ano realizou-se no dia 17 de maio e 
estava planificada com a duração de 90 minutos, que foram cumpridos. Senti alguma 
dificuldade em selecionar atividades que permitissem a realização autónoma dos alunos, a 
correção de todas as tarefas e os respetivos debates e trocas de ideias. Este constrangimento 
deveu-se ao facto de eu nunca ter trabalhado nem planificado aulas para turmas do 2.º Ciclo e, 
apesar de poder afirmar que conheço razoavelmente bem aquele grupo de alunos e os seus 
métodos de trabalho, não sabia como o mesmo ia reagir à minha intervenção e aos conteúdos a 
serem abordados. Assim, as ajudas da professora da turma e da professora orientadora foram 
cruciais para uma correta adequação do tempo atribuído à implementação das atividades. 
A aula iniciou-se com um diálogo com os alunos onde expliquei o propósito das minhas 
intervenções, o número de aulas a serem lecionadas e o tema a ser trabalhado. Realcei que a 
câmara de filmar e a máquina fotográfica seriam utilizadas única e exclusivamente para 
registarmos as suas participações e que usaríamos nomes fictícios nas intervenções apreciáveis 
de serem registadas no relatório de estágio. 
Após esta introdução, questionei as crianças sobre os seus conhecimentos prévios acerca 
do tema Regularidades. Vários alunos participaram ativamente nesta troca de ideias, o que 
revelou que a turma conhecia o tema (Transcrição 4.10): 
Ana: “uma sequência é uma coisa que se repete.” 
Figura 4.44 - Resolução de um aluno à Tarefa 4 
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Investigadora: “uma coisa, humm... Vamos tentar melhorar esse português.”  
Francisca: “uma sequência é uma figura que se repete várias vezes.” 
Investigadora: “são só figuras que se repetem?” 
Tiago: “não! Também podem ser números.” 
Carlos: “palavras, animais... Muitas imagens!” 
Rosa: “Também podem ser figuras!” 
Investigadora: “figuras? Como assim? Explica melhor.” 
Rosa: “figuras geométricas. Quadrados, triângulos...” 
Investigadora: “muito bem! Então, uma sequência é uma repetição de alguns objetos: 
imagens, números e figuras geométricas, denominando-se, respetivamente, por 
sequências pictóricas, numéricas e geométricas.” 
Transcrição 4.10 - Debate com a turma 
Através deste primeiro momento, consegui suscitar a reflexão dos alunos quanto ao tema 
que, como eles afirmaram, “estava ligeiramente esquecido”. A discussão continuou com a 
definição de tipos de sequências (Transcrição 4.11): 
Carolina: “existem vários tipos de sequência: de translação...” 
Investigadora: “consegues explicar-me o que queres dizer com sequências de 
translação? Dá-me um exemplo.” 
Carolina: [pausa] “tendo duas ou três imagens iguais que se repetem, tipo os azulejos!” 
Rodrigo: “como os frisos!” 
Carolina: “sim, é isso. A translação nos frisos por exemplo. As imagens repetem-se 
sempre, independentemente do número de figuras que tenha.” 
Investigadora: “então esse tipo de sequência define-se como sequência de repetição e 
não de translação. E a cada figura ou imagem, chamamos de termo da sequência. E que 
outros tipos de sequência é que vocês conhecem?” [silêncio] “pensem, por exemplo, 
numa sequência numérica.” 
Júlio: “1, 2, 3, 4, 5, ...” 
Investigadora: “muito bem! Então, o que está a acontecer de termo para termo?” 
Júlio: “está a crescer de um em um.” 
Investigadora: “podemos, então, dizer que é uma sequência de...” 
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Figura 4.45 - Alínea 1.3 da Tarefa 1 
Carlos: “se fosse ao contrário, era uma sequência de diminuição.” 
Transcrição 4.11 - Debate com a turma 
Os alunos compreenderam de forma rápida as diferenças entre os tipos de sequências 
existentes e deram exemplos de sequências possíveis para cada tipo, de forma voluntária e 
organizada. Em alguns exemplos, eu interrogava-os no sentido de classificarem essa sequência e 
indicarem alguns dos termos pertencentes à mesma. Numa das sequências, uma criança 
questionou-me quanto à lei de formação, pelo que aproveitei a sua intervenção para abordar este 
conceito com a turma (Transcrição 4.12). 
Bruno: “professora, nessa sequência, acrescentamos dois ao termo anterior não é?” 
Vera: “sim, andas sempre mais dois, mais dois, mais dois.” 
Investigadora: “exatamente, adicionamos duas unidades ao termo anterior. E sabem o 
que significa isso? É a lei de formação da sequência.” 
Bruno: “ah, pois. É assim que formamos a sequência, adicionando sempre dois.” 
Transcrição 4.12 - Diálogo com a turma 
Considerei relevante a intervenção do aluno pois ainda não tínhamos falado em como se 
formam os termos seguintes de uma sequência, o que mostra a envolvência e a reflexão do 
aluno sobre o assunto. Esta situação conduziu a que toda a turma também pensasse no tema e 
discutisse sobre qual era a lei de formação das sequências surgidas, envolvendo-se ativamente 
na troca de ideias. 
Após este momento, os alunos realizaram uma ficha de trabalho (ver Anexo E, p. 100) de 
forma individual. A correção foi feita inicialmente aos pares e depois em grande grupo. A Tarefa 
1 era composta por quatro alíneas, que os alunos realizaram sem dificuldades, à exceção da 
terceira (Figura 4.45). A maioria dos alunos 
atentou apenas aos números e, por ter efetuado 
mal os cálculos, errou a sequência por completo. 
Os alunos admitiram que a diferença entre os 
termos consecutivos era 3 e continuaram a 
sequência com base nessa lei de formação, obtendo os termos 1, 3, 6, 9, 12 e 15. Depois de 
terem descoberto a sequência numérica, desenharam as figuras com base nos termos obtidos, 
sem atenderem às figuras existentes (Figura 4.46). 
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Foi claro que estes alunos não associaram as imagens aos números, pois, se vissem que 
o algarismo representava o número de quadrados da figura, tinham percebido que algo não 
estava correto entre a sequência numérica e as imagens. No momento da correção, chamei-os à 
atenção para a importância da observação da sequência no seu todo e não apenas de um 
elemento em particular. 
Na Tarefa 2, a turma não mostrou constrangimentos e consideraram as quatro alíneas 
“muito fáceis”. Na alínea 2.4, os alunos justificaram de formas diferentes, como ilustram as 











Quando questionados sobre o que eram números ímpares, os alunos definiram sem 
dificuldades e distinguiram-nos de números pares. No final da última alínea e após os alunos 
responderem de forma correta, discutiram-se outros números, como se vê na Transcrição 4.13: 
Investigadora: “e o 733? Será que pode ser um termo desta sequência?” 
Afonso: “sim! Porque também é número ímpar.” 
Investigadora: “e o 200?” 
Fátima: “não porque é um número par!” 
Investigadora: “e quem é capaz de me dar exemplos de números que pertençam a esta 
sequência?” 
Mafalda: “77.” 
Figura 4.47 - Resolução de um aluno da alínea 2.4 
Figura 4.48 - Resolução de um aluno da alínea 2.4 
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Mateus: “2013.” 
Transcrição 4.13 - Debate com a turma 
Os alunos entusiasmaram-se e queriam todos responder à questão, o que mostra que 
compreenderam a atividade e que se envolveram verdadeiramente no problema. No momento 
do debate, os alunos levantaram o braço para intervir e respeitaram as opiniões uns dos outros. 
Quando alguma resolução não estava correta, eles detetavam e explicavam aos colegas como 
deviam ter feito. 
A Tarefa 3 era constituída por três alíneas baseadas numa sequência geométrica de 
repetição (Figura 4.49). Na correção da alínea 2, eu desenhei no quadro a sequência mas com 
um triângulo agudo, para ver a reação dos alunos. Foi 
curioso ver que muitos retificaram, dizendo-me que 
não podia ser aquele triângulo porque não era igual à 
sequência inicial. Um aluno afirmou mesmo que 
“assim, a sequência não é válida! Tem de desenhar os termos direitinhos”. Através desta 
situação, constatei que os alunos estavam atentos à atividade e que compreenderam que o rigor 
no desenho dos termos é imprescindível para a validade das sequências. 
A alínea 3 da Tarefa 3 (Figura 4.50) foi a atividade que mais causou discussão na 
realização e respetiva correção. Um 
par de alunos, após ter tentado 
resolver individualmente, decidiu 
fazê-lo em conjunto e estabeleceu o 
seguinte diálogo (Transcrição 4.14): 
Daniel: “até à 19ª posição? Contamos até chegar lá!” 
Paula: “para essa até podemos contar mas e para a 88ª?” 
Daniel: “olha, contamos também...” [não muito seguro] 
Paula: “o quê?! Olha, então conta tu! Tem de haver outra maneira.” 
Transcrição 4.14 - Diálogo entre dois alunos 
Esta foi uma discussão engraçada porque a aluna ficou indignada quando o colega 
sugeriu que contassem até à 88ª posição e perguntou-me se “acha normal que ele queira 
contar?” porque, assim, “nem amanhã saímos daqui!”. O aluno admitiu que a sua ideia não era 
muito exequível e continuaram a procurar outras soluções. 
Figura 4.49 - Sequência apresentada 
na Tarefa 3 
3.3. Qual será a figura geométrica que se encontra 
na 19ª posição? E na 88ª posição? Explica como 
fizeste.  
 
Figura 4.50 - Alínea 3 da Tarefa 3 
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No momento da correção em grande grupo, um aluno foi ao quadro explicar a sua 
resolução centrada na estratégia de contagem para a primeira questão. Aqui, eu chamei-os à 
atenção para os erros que alguns alunos cometeram por não fazerem a contagem corretamente. 
Outro aluno expôs que “como o grupo que se repete é composto por três termos e o primeiro é 
um triângulo, contei 1, 4, 7, 10, 13 e vi que nestas posições calhava sempre um triângulo, por 
isso a figura geométrica da 19ª posição é o triângulo”. Outro aluno mostrou que “pensei na 
tabuada do 3 e sabia que 3 x 6 é 18, que era um círculo. Como queria a 19ª posição, era andar 
mais um termo na sequência, que era o triângulo”. 
Relativamente à questão 2, eu perguntei quantos alunos tinham resolvido recorrendo à 
contagem e, tal como eu esperava, mais de metade da turma usou essa estratégia. Como forma 
de sensibilizá-los para a existência de outra estratégia mais coerente, perguntei-lhes como 
resolveriam se fosse pedido o 765º termo da sequência. Ficaram muito admirados e originou-se 
o seguinte debate (Transcrição 4.15): 
José: “era impossível!” 
Daniel: “contávamos na mesma...” 
Marta: “contávamos?! Eu não quero ficar aqui até agosto!” 
Joaquim: “não, fazíamos pela tabuada do 3 porque o grupo que se repete tem três 
termos diferentes. Encontrávamos um número que multiplicado por 3 desse 765 ou perto 
disso.” 
Transcrição 4.15 - Debate entre os alunos 
A turma ficou em silêncio a pensar e quem tinha usado essa estratégia na questão 
anterior, compreendeu a explicação do colega. Os restantes disseram que não tinham percebido 
nada e que era muito complicado. Então, o Joaquim disse para pensarem como viram a 19ª 
posição, só que desta vez o número era maior. Eu concluí, dizendo que o objetivo daquele 
problema era que a turma raciocinasse e procurasse estratégias de resolução que fossem 
práticas e eficazes e o mínimo suscetíveis a erros de contagem. 
Um aluno, que ainda não tinha intervindo nos debates, pediu para expor a sua resolução 
no quadro e afirmou que “a sequência tem três termos e eu sei que 3 x 10 é 30 e que o círculo 
calhava no último termo. Então, 3 x 20 é 60, 3 x 30 é 90 e, como eu queria o 88, fiz 3 x 29 que 
é 87. Depois foi só avançar um termo, obtendo o 88, que é o triângulo”. Muitos alunos disseram 
que tinham respondido o quadrado e, após verificar as resoluções, verifiquei que todos fizeram 
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por contagem um por um e tinham cometido erros durante a mesma. Um desses alunos, 
durante a realização da tarefa, disse que ia contar porque não se engana, pelo que eu respondi 
que esperava que não mas era provável que acontecesse. No final, quando se apercebeu que 
tinha errado, disse à colega de mesa que, afinal, era melhor arranjar outra estratégia porque 
aquela “dava muito trabalho”. 
Acredito que grande parte da turma tenha optado pela estratégia de contagem termo por 
termo porque não contactam regularmente com problemas deste tipo. Considero que, através 
destas tarefas, os alunos desenvolveram o pensamento algébrico e ficaram motivados para todas 
as atividades porque era necessário argumentar as resoluções através de justificações válidas. 
Os alunos aperceberam-se que a contagem termo por termo não era a mais adequada e 
esforçaram-se para encontrar outra solução, promovendo o raciocínio matemático. 
4.2.2.2. Reflexão da aula 
Neste dia estava muito nervosa porque seria a primeira aula do projeto e a primeira vez 
que eu assumiria uma turma do 2.º Ciclo. O contexto era novo para mim, enquanto professora, 
englobando o elevado número de alunos e docentes existentes na escola, a dinâmica de 
funcionamento da mesma, as funções atribuídas a cada elemento, os horários. Eu e a minha 
colega fomos bem recebidas por todos, o que me deixou menos reticente e nervosa quanto à 
minha adaptação. 
As atividades desta aula correram conforme o previsto na planificação, com alguns ajustes 
no tempo porque a primeira tarefa foi mais longa do que estava previsto. No entanto, os 90 
minutos foram os indicados para o total das atividades. 
Ao longo da aula e em todas as alíneas, vários alunos dirigiram-se ao quadro, onde 
estavam projetadas as tarefas e resolveram-nas de forma autónoma e correta. Senti que os 
alunos que resolveram as atividades no quadro ficaram contentes por terem essa oportunidade, 
sentiram-se responsáveis e esforçaram-se para serem rigorosos nas resoluções. Acredito que, ao 
envolver as crianças nas tarefas desta forma, elas ficam motivadas a participar e as 
aprendizagens tornam-se significativas, permitindo-lhes estabelecer conexões com outro tipo de 
tarefas. O facto de existir a possibilidade de ir ao quadro expor a sua resolução suscitou, na 
maioria dos alunos, uma maior aplicação na realização das tarefas pois queriam estar à altura 
se fossem chamados. 
Uma das características que tenho a ressaltar deste grupo de crianças é a sua dificuldade 
em expor o raciocínio (oralmente ou por escrito) tomado na resolução de problemas. No decorrer 
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da aula, os alunos resolviam as tarefas de forma correta e tinham intervenções pertinentes mas, 
quando lhes era solicitado para explicarem o raciocínio, uma parte significativa da turma não 
conseguia, dizendo “não sei explicar como fiz, é complicado.” A comunicação matemática é 
crucial para que os alunos possam fundamentar e argumentar as suas ideias e usar linguagem 
adequada a cada situação, tal como é defendido no Programa de Matemática do Ensino Básico 
(DGIDC, 2007). Apoiada neste documento, trabalhei sempre no sentido de estimular os alunos a 
esforçarem-se para explicar detalhadamente as suas formas de pensar. 
Deste modo, considero que a aula correu bem e que a atitude dos alunos foi crucial para 
este sucesso porque foram sempre participativos e empenhados nas tarefas. Esta condição 
levou a que o receio e o nervosismo de algo correr mal fossem desvanecidos e me sentisse 
segura ao longo da aula. 
Ocorreu uma situação que a professora da turma me confidenciou, no final da aula, que 
espelha, no meu ponto de vista, a entrega e a dedicação dos alunos. Tocou a campainha da 
escola, indicando que a aula terminara e um aluno, com algumas dificuldades a Matemática, 
perguntou à professora se já era o toque de saída e ela respondeu que sim. O aluno afirmou que 
a aula tinha passado muito rápido e quando a professora questionou se tinha gostado, o aluno 
respondeu que gostou muito. Este sentimento do aluno deixou-me feliz e, tal como a professora 
declarou, reflete a opinião da turma, que gostou muito da aula. 
Como pontos a melhorar, tenho a ressaltar os tempos em que as crianças estiveram sem 
atividades entre o final da resolução das tarefa e a correção em grande grupo. A turma é muito 
grande e, como é natural, há alunos mais rápidos do que outros na realização do trabalho e 
cabe ao professor respeitar esses diferentes ritmos. Tentei sempre aguardar por todos os alunos 
para realizar a correção porque considero importante que todos acompanhem e participem na 
discussão mas, talvez por falta de experiência, reflito que houve momentos em que uma parte 
significativa da turma já tinha terminado, pelo que devia ter prosseguido para a correção. 
Para a aula seguinte, julgo que não é necessário proporcionar aos alunos novas tarefas de 
continuação de padrões, uma vez que atingiram com sucesso os objetivos para esse conteúdo. A 
planificação englobará atividades que remetam para a investigação e indicação da lei de 
formação de sequências, valorizando sempre a explicação dos raciocínios. 
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4.2.3. Aula n.º 2 
4.2.3.1. Apreciação global 
A segunda aula ocorreu a 21 de maio e estava planificada para 90 minutos mas não 
consegui terminar todas as atividades da planificação no tempo previsto. Nesta aula, decidi 
selecionar duas atividades com quatro alíneas cada, com duas sequências de crescimento, uma 
pictórica e outra geométrica (ver Anexo F, p. 106). 
A aula iniciou com um diálogo acerca da sessão anterior, onde relembramos as tarefas 
realizadas e os conceitos abordados. Refletimos acerca das estratégias de resolução utilizadas e 
os alunos que tinham cometido erros de contagem reconheceram que devem optar por outras 
estratégias, mais coerentes. 
Após ter realizado uma leitura da Tarefa 1, algumas crianças afirmaram que era muito 
fácil, enquanto outras disseram que “nunca vamos descobrir quantos pontos tem a figura 100”. 
O facto de as atividades terem de ser resolvidas a pares foi uma motivação para alguns alunos e 
um sacrifício para outros. O trabalho de pares é uma metodologia que a professora utiliza 
bastante com os alunos e muitos gostam de trabalhar com o colega. No entanto, há pares que 
preferem trabalhar sozinhos e não sabem partilhar nem debater as ideias com os colegas, tendo 
sido necessário relembrá-los, várias vezes ao longo da aula, das instruções dadas. O ambiente 
criado em sala de aula durante este tipo de trabalho é, geralmente, mais ruidoso e difícil de 
controlar mas julgo que é extremamente importante, pois permite que os alunos troquem ideias, 
partilhem estratégias de resolução e escutem e respeitem as opiniões dos outros. 
A primeira alínea foi resolvida e explicada no quadro, por uma aluna, retratada na Figura 









 Figura 4.51 - Resolução da aluna no quadro 
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1.2. Quantos pontos terá o 100º 
termo? Explica como fizeste. 
 
Figura 4.52 - Alínea 2 da Tarefa 1 
Na alínea 2 da Tarefa 1 (Figura 4.52), os debates foram muitos porque os alunos 
disseram que tinham de descobrir a lei de 
formação para poder atingir o 100º termo e eram 
várias as estratégias para descobri-la (Transcrições 
4.16, 4.17, 4.18, 4.19 e 4.20): 
David: “o número do termo corresponde ao número de pontos que existe no lado direito 
da imagem, não contando com o ponto do topo. O número de pontos do lado esquerdo é 
mais um do que o número de pontos do lado direito.” (Figuras 4.53 e 4.54) 










Jacinta: “eu multipliquei o número do termo da figura por dois, adicionei uma unidade a 
esse resultado e obtive o número total de pontos da imagem. Por isso, para o termo 100 
fiz: 100 x 2 = 200; 200 + 1 = 201.” (Figuras 4.55 e 4.56) 








Figura 4.54 - Resolução no quadro 
da explicação do David 
Figura 4.55 - Jacinta durante a sua explicação no quadro 









Marta: “eu vi que o número do termo mais o número do termo seguinte era igual ao 
número de pontos desse termo. Por exemplo, o número de pontos do termo 2 é igual ao 
número desse termo, que é 2, mais o número do termo seguinte, que é 3. Ou seja, 2 + 3 
= 5, que é o número de pontos do 2º termo. Então, o número de pontos do 100º termo é 
100 + 101, que é igual a 201.” 
Transcrição 4.18 - Estratégia da Marta 
 
António: “eu fiz 99, que é o número do 100º termo menos 1, mais 100, que 
corresponde ao número do termo, mais 2, que representa o ponto de cima e o do lado 
que só contei 99.” (Figura 4.57) 





Jorge: “eu notei que o número do termo é igual ao número de pontos que existem em 
cada lado da imagem, não contando com o do topo. Assim, o 100º termo terá 100 pontos 
de cada lado (100 + 100) mais o ponto do topo, que dá 201.” (Figura 4.58) 
Transcrição 4.20 - Estratégia do Jorge 
 
 
Figura 4.56 - Resolução no quadro da explicação da Jacinta 










Os alunos discutiram este problema, durante a realização a pares e na correção em 
grande grupo, de forma empenhada e entusiasmada, pois sentiram que tiveram de se esforçar e 
raciocinar para descobrir a solução. Durante a correção com a turma, dois alunos estabeleceram 
o seguinte diálogo (Transcrição 4.21): 
Maria: “o 100º termo terá 201 pontos. Para chegarmos a esta resposta, somamos os 
200 pontos laterais...” [é interrompida pelo André] 
André: “e como é que sabes que são 200?” 
Maria: “porque é 100 + 100.” 
André: “e como é que sabes que é 100 + 100?” 
Maria: “porque, por exemplo, no termo 3, tem 3 pontos de cada lado sem contar com o 
de cima. Então, a figura 100 tem 100 de cada lado mais o de cima.” 
André: “ah, já percebi!” 
Transcrição 4.21 - Diálogo entre dois alunos 
Após este debate, os alunos que não tinham conseguido realizar esta tarefa 
compreenderam a explicação da colega, os que tinham pensado de outra forma queriam explicar 
a sua estratégia e os que tinham realizado a tarefa daquela forma estavam a explicar a outros 
como se fazia. Gerou-se um momento de barulho superior à restante aula porque estavam todos 
a falar simultaneamente, mas apercebi-me da empolgação e do ânimo que a turma estava a 
sentir com a elaboração daquele problema. Foi complicado acalmá-los e continuar a correção, 
mas consegui fazê-lo. 
Um aluno que tem algumas dificuldades a Matemática expôs aos colegas, apoiado na 
imagem da sequência que estava projetada no quadro, que “o primeiro tem dois pontos do lado 
esquerdo, o segundo tem três, o terceiro tem quatro e o quarto tem cinco, então o cem tem 
Figura 4.58 - Resolução no quadro da explicação do Jorge 
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cento e um. Depois, do lado direito o primeiro tem um, o segundo tem dois e o terceiro tem três, 
por isso o cem vai ter cem”. Apesar de explicar com algumas dificuldades, este aluno conseguiu 
ser expressivo e percetível para os colegas. Estes, talvez por quererem ajudá-lo, completavam-lhe 
o raciocínio, o que acabava por baralhá-lo. O empenho e a participação demonstrados por este 
aluno deixaram-me feliz pois, das aulas que observei, considero que é um aluno desmotivado 
para a aprendizagem da Matemática, consequência dos resultados não satisfatórios que obtém. 
Durante as aulas, procurei motivá-lo para participar e compreender as tarefas e julgo que a sua 
prestação durante a implementação do projeto foi extremamente positiva. 
Seguiu-se a explicação de outra aluna no quadro, que afirmou que “como acrescentamos 
sempre mais dois em cada termo, multiplicamos o número do termo por dois e somamos mais 
um, que é o ponto de cima. Então, fica 100 x 2 = 200 e 200 + 1 = 201”. Perante algumas 
questões dos alunos, eu intercedi e mostrei como aquela estratégia funcionava para todos os 
termos. 
Solicitei aos alunos que anotassem todas as estratégias descobertas para aquela tarefa, 
para que tomassem consciência da variedade de resoluções existentes para um mesmo 
problema. Utilizei este momento para chamá-los a atenção do número de resoluções que eles 
descobriram, comprovando que não existe apenas uma solução para um problema. 
A questão 1.4 (Figura 4.59) desencadeou algumas dúvidas na determinação da ordem 
correspondente à figura em questão. Os 
alunos compreenderam que existia uma 
figura com 125 pontos porque “todas as 
figuras têm um número de pontos ímpar” 
mas não sabiam como determinar a sua ordem. Uma aluna explicou a sua resolução no quadro 
(Transcrição 4.22), acompanhada de um desenho (Figura 4.60): 
Vera: “eu pensei que, tirando o ponto de cima, somando as duas diagonais, dava 124 
pontos. Se dividirmos o 124 por 2, vai-nos dar o número de pontos que existe em cada 
diagonal.” 
Investigadora: “porquê dividir por 2?” 
Vera: “porque como são duas diagonais e o 124 é o total da soma dessas diagonais, ao 
dividirmos por 2, vamos saber o número de pontos de cada uma.” 
Investigadora: “muito bem!” 
1.4. Existe alguma figura com 125 pontos? Se 
existir, determina a ordem que lhe 
corresponde. 
Figura 4.59 - Alínea 4 da Tarefa 1 
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Vera: “então, 62 pontos de cada lado mais o de cima, dá 125. Ou seja, a figura 
corresponde ao 62º termo.” 











Houve alunos que não realizaram a divisão do 124 por 2 e somaram por tentativas até 
obterem 124. Expliquei à turma que aquela era uma hipótese de resolução mas não era a mais 
indicada porque poderia tornar-se morosa. No final das explicações, um aluno, o Leandro, disse 
que não tinha compreendido a tarefa. Visto que a partilha de resoluções foi bastante positiva e 
participada, confesso que não esperava que aquele aluno tivesse dúvidas. Por um instante, senti-
me insegura porque, se já tinham sido explicadas todas as resoluções e o Leandro não tinha 
entendido, podia continuar sem perceber, independentemente da forma como eu lhe explicasse. 
No entanto, esforcei-me para voltar a explicar com mais calma e creio que o Leandro 
acompanhou a minha explicação e percebeu o problema. 
Na segunda ficha de trabalho, a turma sentiu mais dúvidas na questão 2.3 (Figura 4.61) 
mas não houve oportunidade de realizar 
a correção em grande grupo, nesta aula. 
Um aluno corrigiu, no quadro, a tarefa de 
desenhar o termo seguinte da sequência, 
como ilustra a Figura 4.62. Os alunos não mostraram dúvidas nesta tarefa, mas tiveram 
dificuldades em explicar a lei de formação. Tal como na primeira aula, os constrangimentos ao 
nível da comunicação matemática estiveram evidentes. 
 
 
Figura 4.60 - Resolução da Vera no quadro 
2.3. Quantos quadrados cinzento-escuros tem a 
30ª figura? E cinzento-claros? Explica como 
fizeste. 











Perante esta dificuldade, incentivei a turma a usar termos adequados e a refletir sobre a 
forma como pensou para encontrar a solução. Em conjunto, construímos respostas modelo com 
ideias dos alunos. Estes momentos foram fundamentais para familiarizar as crianças com a 
prática de responderem de forma completa às questões de desenvolvimento. Não foi uma tarefa 
fácil porque considero que é uma dificuldade que quase todos os alunos possuem mas é um 
trabalho que deve ser desenvolvido regularmente. 
4.2.3.2. Reflexão da aula 
Esta foi a primeira aula observada pela professora orientadora, pelo que os nervos eram 
maiores do que na primeira aula. O comportamento dos alunos e o tempo destinado às 
atividades eram fatores de preocupação, porque tinha receio de não conseguir controlar a turma 
em alguma situação e de as tarefas serem demasiado fáceis ou difíceis. No entanto, a turma 
esteve empenhada e participativa durante a aula, colaborou de forma ativa nos debates e as 
tarefas foram desafiadoras e com um grau de dificuldade adequado. 
Os 90 minutos da planificação não foram suficientes para debatermos e corrigirmos, em 
grande grupo, as duas últimas alíneas da Tarefa 2, porque os debates ao longo da aula foram 
muitos. Achei que não os devia apressar, pois estes representaram momentos de aprendizagem 
e penso que termos despendido bastante tempo no debate da primeira atividade foi 
imprescindível para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos, da resolução de 
problemas, da comunicação e raciocínio matemáticos. 
A dinâmica foi diferente da aula anterior, pois a resolução das tarefas foi feita a pares, 
tornando constantes as interações e partilhas de ideias, e as aprendizagens mais diversificadas e 
ricas. O ponto negativo desta forma de implementação é o barulho gerado na sala que, apesar 
de ser consequência dos debates, foi superior ao produzido na aula anterior e mais difícil de 
Figura 4.62 - Resolução de um aluno no quadro 
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controlar. Outro fator que influenciou diretamente o aumento do ruído foi o horário e as 
condições letivas, pois a aula aconteceu no último bloco da manhã e após uma aula de 
Educação Física, onde os alunos ficam mais agitados. 
No final desta aula, reflito que deveria ter adotado uma postura mais firme e autoritária, 
não permitindo tantas conversas paralelas mesmo acerca das tarefas, porque perturbaram 
alguns momentos da aula. Estes momentos de maior dispersão aconteceram nos últimos 15 
minutos da aula, nos debates. 
Ao observar as gravações das aulas, reparei que, inconscientemente, escrevi no quadro 
algumas resoluções dos alunos, quando deviam ter sido eles a fazê-lo. Apesar de ter feito um 
esforço para integrar os alunos na aula, reconheço que houve momentos onde tive essa 
oportunidade e não a concretizei. Irei ter mais atenção para que estas situações não ocorram, 
auxiliando-me das gravações. 
Os alunos atingiram os objetivos desta aula com sucesso, apesar de ainda persistirem 
constrangimentos na comunicação matemática. Julgo que as atividades da próxima aula deverão 
permitir a partilha de ideias, estimulando mais a explicação dos raciocínios. Quanto ao tipo de 
sequências, serão trabalhadas as de crescimento numéricas e geométricas, visto serem as mais 
estimulantes e onde os alunos apresentam mais dificuldades. 
4.2.4. Aula n.º 3 
4.2.4.1. Apreciação global 
A terceira aula aconteceu no dia 22 de maio com 90 minutos, mas não terminamos a 
correção em grande grupo da última questão. Realizámos três atividades, compostas por três, 
uma e quatro alíneas cada. As sequências eram numéricas e geométricas, todas de crescimento 
(ver Anexo G, p. 112). 
Iniciámos a aula pela correção das últimas duas tarefas da aula anterior. Na alínea 2.3, 
um aluno foi ao quadro explicar a sua resolução (Transcrição 4.23): 
 
Tiago: “na primeira figura, temos um quadrado escuro e por cima temos um quadrado 
claro mais dois dos lados. Então, se imaginássemos que na trigésima figura tínhamos 
trinta quadrados escuros, por cima tínhamos 30 quadrados claros e acrescentávamos 
mais dois dos lados. Ficávamos com 32. Fazíamos 32 x 2, porque tem 32 quadrados em 
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cima e em baixo, que dá 64. Por fim, acrescentávamos mais dois, que correspondem aos 
dos lados, que dá 66.” (Figura 4.63) 










A turma ficou com dúvidas, pelo que ajudei o Tiago na explicação. As suas capacidades 
de comunicação e raciocínio foram muito boas, tendo feito uma exposição sem falhas, um 
discurso coerente e uma ligação perfeita com os dados essenciais para a resolução deste 
problema. Foi notório o desenvolvimento deste aluno ao longo das aulas, que tinha imensas 
dificuldades em expressar o seu raciocínio e, nesta exposição, mostrou a sua evolução. 
Na alínea 2.4, os alunos não tiveram dúvidas quando uma criança explicou que “não 
existe nenhuma figura com 97 quadrados claros porque o número de quadrados claros é 
sempre par e o 97 é um número ímpar”. 
De seguida, foi entregue aos alunos a ficha de trabalho daquela aula para ser realizada a 
pares. Na Tarefa 1.1, uma aluna explicou a estratégia que usou (Transcrição 4.24): 
Cecília: “continuamos a sequência pensando que o primeiro número é ímpar e o 
segundo é par. A seguir, junta-se mais dois ao primeiro número, subtrai-se dois ao 
segundo número, de forma alternada e assim sucessivamente.” (Figura 4.64) 





Figura 4.63 - Resolução do Tiago no quadro 
Figura 4.64 - Resolução da Cecília no 
quadro 
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Como não havia resoluções diferentes, eu disse que tinha descoberto outra e sugeri-lhes 
que averiguassem o que acontece entre os termos consecutivos. O Romeu afirmou (Transcrição 
4.25): 
Romeu: “do 1 para o 18 é +17, do 18 para o 3 é -15, do 3 para o 16 é +13, do 16 para 
o 5 é -11. O que acontece é que soma-se e subtrai-se, e vai baixando sempre dois.” 
(Figura 4.65) 
Investigadora: “mas baixa-se sempre dois ao +17 e ao -15, por exemplo? Ou ao valor 
absoluto desses números?” 
Romeu: “sim, é isso.” 









Foi engraçado ver a reação dos alunos na descoberta de outra resolução, pois ficavam 
entusiasmados e queriam mostrar que tinham percebido. 
No momento de concretização da alínea 1.2, um par de alunos estabeleceu o seguinte 
diálogo com a minha colega de estágio (Transcrição 4.26): 
Daniel: “oh professora o 15º termo é 15.” 
Investigadora: “será coincidência?” 
Daniel: “acho que sim.” 
Paula: “não é não. Nos outros termos também acontece: o 1º termo é 1, o 3º é 3, o 5º é 
5 e sempre assim.” 
Investigadora: “boa. E o que significa isso?” 
Paula: “não sei...” 
Transcrição 4.26 - Diálogo de alunos com a investigadora 
Figura 4.65 - Resolução do Romeu no quadro 
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A Paula compreendeu a sequência mas não refletiu acerca da lei de formação subjacente 
à mesma. No momento da partilha de resoluções, o Daniel afirmou que o par tinha 
compreendido que “nos termos número ímpar, o número do termo corresponde à posição em 
que esse mesmo se encontra”. 
No momento da resolução da Tarefa 2, realizei uma leitura em voz alta do enunciado e 
um diálogo surgiu (Transcrição 4.27): 
Artur: “podemos contar?” 
Crianças: “contar até ao 2007?! Estás maluco!” 
Investigadora: “obviamente que não vais contar, vais pensar numa estratégia 
exequível.” 
Transcrição 4.27 - Diálogo de alunos com a investigadora 
No fim de resolverem o problema, uma aluna disse-me: “oh professora, eu sei como é 
que se faz e sei a resposta mas não sei explicar!”. Pedi-lhe para me dizer calmamente a forma 
como tinha pensado e a aluna explicou, com algumas dificuldades e um vocabulário muito 
repetitivo. Afirmei que tinha percebido o seu raciocínio e a aluna ficou muito contente. No 
entanto, no momento de escrever o raciocínio na ficha de trabalho, não conseguiu reproduzi-lo. 
A Vera dirigiu-se ao quadro para explicar o seu raciocínio (Transcrição 4.28): 
Vera: “através do enunciado, eu soube que o número 6 ia calhar no vértice 1, o 7 no 2, o 
8 no 3, o 9 no 4 e o 10 no 5. Eu vi que 1 + 5 = 6, 2 + 5 =7 e assim sucessivamente. 
Descobri que todos os números terminados em 2 e 7 calham no vértice 2. Se o número 
2007 termina no 7, fica no vértice 2.” (Figura 4.66) 
Nuno: “porque é que usaste o número 5?” 
Vera: “porque a estrela tem 5 vértices e, como diz no enunciado, os números são 
colocados sucessivamente.” 


















No final deste debate, perguntei a alguns alunos em que vértices ficariam determinados 
números, ditos por mim naquele momento. Todos os alunos que questionei acertaram, 
mostrando que compreenderam o problema. 
Relativamente às alíneas 3.3 e 3.4, a professora orientadora chamou-me à atenção, no 
início da aula, para a forma como as questões estavam colocadas porque podiam ter duas 
interpretações. O objetivo das questões era relativo a segmentos de reta de igual tamanho, 
apesar de estar escrito apenas “segmentos de reta”. Após analisarmos em conjunto, preferimos 
acrescentar a expressão “de igual tamanho” para não suscitar dúvidas. Projetei no quadro os 
enunciados já corrigidos e solicitei aos alunos que acrescentassem aquela expressão nas fichas 
de trabalho. 
Na Tarefa 3 (Figura 4.67), os alunos estavam a considerar que o segundo termo possuía 
6 segmentos de reta porque, se um triângulo tem 3 segmentos de reta, 2 triângulos teriam 6. 
Achei melhor clarificá-los e ajudá-los a 
verificar que, na imagem, dois triângulos 
possuem 5 segmentos de reta devido à 
união de dois segmentos. 
Deste modo, começamos a debater a alínea 3.3 antes de resolvermos as duas primeiras 
(Transcrição 4.29).  
Carlos: “a primeira figura tem 3 segmentos, a segunda tem 5, na terceira tem 7, ou seja, 
acrescenta-se mais dois.” 
Investigadora: “e como vais chegar à figura 20?” 
Figura 4.66 - Resolução da Vera no quadro 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
Figura 4.67 - Sequência da Tarefa 3 
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Carlos: “faço três vezes 20... Não, não pode ser. Humm, não sei.” 
Transcrição 4.29 - Diálogo do Carlos com a investigadora 
O debate continuou entre pares e seguiu-se a correção da alínea 3.1, feita pelo David no 











Na alínea 3.3 surgiram várias estratégias e dúvidas. A primeira aluna a explicar o seu 
raciocínio foi a Cátia (Transcrição 4.30): 
Cátia: “eu vi que a figura 1 tem um segmento na horizontal e dois na diagonal, dando 
três no total, a figura 2 tem dois segmentos na horizontal e três na diagonal, dando cinco 
no total. Então, conclui que o número de segmentos na horizontal é igual ao número da 
figura e o número de segmentos na diagonal é o número da figura mais um. Somando 
esses dois, obtemos o número total de segmentos da figura.” 
Investigadora: “muito bem, Cátia. Então a figura 20 terá quantos segmentos na 
horizontal?” 
Crianças: “20!” 
Investigadora: “e na diagonal?” 
Crianças: “21!” 
Investigadora: “então, quantos segmentos tem a 20ª figura? 
Crianças: “20 + 21 = 41!” 
Transcrição 4.30 - Estratégia da Cátia 
O raciocínio da aluna foi excelente e a forma de exposição foi irrepreensível, e apesar da 
sua timidez, expressou-se muito bem e fez com que os colegas compreendessem a resolução. 
Figura 4.68 - Resolução do David no quadro 
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Surgiu outra estratégia, igualmente correta e de fácil compreensão, explicada pela Sara, no 
quadro (Transcrição 4.31). 
Sara: “eu somei o número do 1º termo pelo seguinte, 1 + 2 = 3, que corresponde ao 
número de segmentos de reta do 1º termo. Depois, 2 + 3 = 5, que é o número de 
segmentos do 2º termo. Então, se quero o 20º termo, o seguinte é o 21º, faço 20 + 21 = 
41, que indica o número de segmentos do 20º termo.” (Figura 4.69) 










A turma percebeu perfeitamente a explicação da Sara, que conseguiu, com grande 
desinibição, explanar o seu raciocínio. Surgiu mais uma estratégia, como o Pedro explicou 
(Transcrição 4.32). 
Pedro: “multipliquei 20, que é o número de triângulos do 20º termo, por 3, que é o 
número de segmentos de cada triângulo, para descobrir o número de segmentos 
existentes no 20º termo, que é 60. Depois subtrai por 20, que é o número de segmentos 
que fazem a junção dos triângulos, e deu-me 40. Depois faltou-me 1, que é do primeiro 
triângulo, obtendo 41.” 
Transcrição 4.32 - Estratégia do Pedro 
Esta foi uma explicação mais confusa e a maioria dos alunos não compreendeu, mas 
estava correta. O Pedro não estava muito seguro do seu pensamento, evidenciando dificuldades 
em explicar oralmente. 
Quando a aula terminou, a última alínea ainda não tinha sido debatida em grande grupo, 
transitando para a aula seguinte. 
Figura 4.69 - Explicação da Sara no quadro 
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4.2.4.2. Reflexão da aula 
No fim da aula, fiquei um pouco desapontada por não conseguir, novamente, terminar as 
correções com a turma, mas considero essencial debatermos ideias com os alunos no momento 
em que as atividades são realizadas. Por outro lado, tenho consciência que não tivemos 
oportunidade de fazê-lo porque os debates foram ricos em quantidade e qualidade. Em nenhuma 
altura interrompi a exposição dos alunos para avançar com a aula, com o objetivo de cumprir a 
planificação. Entendo a planificação como um instrumento de trabalho flexível e adaptável aos 
momentos da aula e às necessidades dos alunos e, por isso, se não se cumprir inteiramente 
para benefício dos alunos, poderá ser desenvolvida noutro momento, tal como aconteceu. 
Apercebi-me que criei um debate com os alunos sobre a alínea 3.3, quando as duas 
anteriores não estavam corrigidas. É evidente que a ordem proposta no plano de aula não 
indicava esta situação mas, como os alunos estavam a sentir muitas dúvidas na tarefa, achei 
pertinente incentivar ao raciocínio, à discussão e partilha de ideias, de forma a ajudá-los na 
compreensão do problema. Este facto levou a que eles continuassem a elaborar a ficha de 
trabalho de uma forma mais clara, segura e sem erros. Se não os tivesse elucidado em algumas 
questões, os alunos realizariam as tarefas com base em erros e seria mais difícil, 
posteriormente, para mim, explicar e para eles, compreenderem a forma correta. 
A situação da correção dos enunciados das duas questões na ficha de trabalho deixou-me 
triste porque devia ter notado na ambiguidade da questão. O facto de a professora orientadora 
me ter chamado à atenção e termos solucionado o problema foi crucial para que não surgisse 
qualquer dúvida à turma relativamente ao tamanho dos segmentos de reta a considerar. É com 
os erros que se aprende e esta situação contribuiu para o meu crescimento profissional e para 
testemunhar que devemos ter humildade para reconhecer os nossos erros, de forma a 
evoluirmos enquanto profissionais de ensino competentes. 
A primeira tarefa foi usada durante a implementação do projeto no 1.º Ciclo e achei 
interessante proporcioná-la no 2.º Ciclo, pois foi uma das atividades com maior sucesso. 
Surpreendeu-me o facto de todos os alunos continuarem a sequência usando a mesma 
estratégia porque, no 1.º Ciclo, as crianças descobriram várias estratégias. 
A frase proferida por uma aluna acerca da sua dificuldade em explicar como tinha 
resolvido uma tarefa espelha a maior dificuldade deste grupo de alunos: a comunicação 
matemática. Salvo algumas exceções, esta capacidade transversal é um verdadeiro 
constrangimento para as crianças. No entanto, devo realçar que todas realizaram um esforço 
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para ultrapassar esta dificuldade e reconheço que muitas evoluíram significativamente, 
nomeadamente na fluência do discurso e na correção dos termos aplicados. 
Faço um balanço positivo desta aula, onde a atitude dos alunos foi o fator principal para o 
sucesso da mesma. As atividades eram adequadas aos conhecimentos da turma e suscitavam à 
investigação e à procura de diversas estratégias de resolução. Creio que a minha atitude, 
comparativamente à aula anterior, se alterou, pois não permiti que os alunos estabelecessem 
tantas conversas fora do contexto da aula. Consequentemente, houve menos barulho e maior 
concentração dos alunos na aula. 
4.2.5. Pós-testes 
A nível qualitativo, não houve testes com a classificação Não Satisfaz, houve seis com a 
classificação Satisfaz, catorze com a classificação Satisfaz Bastante e oito com a classificação 
Excelente. Criou-se a Tabela 4.3, que expressa a distribuição por % das classificações dos alunos 
nos pré e pós-testes. 
 Classificação dos alunos nos pré e pós-testes 
Não Satisfaz Satisfaz Satisfaz Bastante Excelente 
Pré-testes 17,9% 46,4% 28,6% 7,1% 
Pós-testes 0% 21,4% 50% 28,6% 
Tabela 4.3 - Distribuição por % das classificações dos alunos nos pré e pós-testes 
Os resultados do pós-teste (ver Anexo J, p. 124) foram significativamente superiores aos 
do pré-teste. Na Atividade 1, a primeira e a terceira alíneas foram alteradas, enquanto a segunda 
alínea permaneceu igual à do pré-teste. O sucesso da primeira tarefa voltou a ser 100%, os 
resultados da segunda melhoraram, com 96,4% de sucesso e 92,9% dos alunos resolveram com 
correção à terceira. A última sequência era de crescimento numérica, o que comprova que os 
alunos sentem mais dificuldades em sequências deste tipo. 
A Atividade 2 era idêntica à do pré-teste, alterando apenas a forma geométrica das figuras 
da sequência. Na primeira alínea registou-se uma melhoria significativa, onde 82,1% 
responderam corretamente à tarefa, quase o dobro relativamente ao pré-teste. Na segunda, a 
taxa de sucesso atingiu os 60,7%, havendo muitos alunos, não contabilizados nesta 
percentagem, que acertaram metade do problema. 
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A Atividade 3 diferenciava à do pré-teste apenas nos valores utilizados. 82,1% dos alunos 
realizaram a atividade com sucesso e 17,9% cometeram erros de contagem. Comparativamente 
ao pré-teste, foi evidente a evolução dos alunos na exposição escrita dos raciocínios, resultado 
da prática vivida nas aulas. 
Na Atividade 4, a tarefa era igual à do pré-teste e os resultados superaram as expectativas. 
Metade da turma realizou a tarefa com total sucesso, completando a sequência e explicando o 
raciocínio. Houve apenas um aluno que não resolveu a sequência e 46,4% completaram metade 
do padrão. Houve uma clara evolução dos alunos nesta atividade, patenteada nestes resultados. 
No pré-teste, a classificação quantitativa mais baixa foi 31% e a mais elevada foi 96%, 
enquanto no pós-teste, a classificação mais baixa foi 63% e a mais elevada foi 100%. A maioria 
dos alunos conseguiu subir a sua classificação do pré-teste para o pós-teste, à exceção de três 
alunos. 
4.3. Discussão 
A ideia de que o professor deve promover o pensamento algébrico, visto que as 
capacidades algébricas são imprescindíveis ao longo da vida académica, é partilhada por vários 
autores (ver Brocardo, Delgado, Mendes, Rocha e Serrazina, 2006; Vale, Palhares, Cabrita e 
Borralho, 2006; Vale e Pimentel, 2009; e Vieira e Ferreira, 2009). O professor deve trabalhar a 
álgebra através da resolução de problemas envolvendo padrões, uma vez que a investigação de 
padrões é uma estratégia possante de resolução de problemas. 
O papel do professor é crucial para o desempenho dos alunos, pelo que deve promover a 
reflexão crítica e incitar aos debates e partilhas de ideias, estimulando o raciocínio matemático e 
a comunicação matemática. Em convergência com esta ideia, Cebolo (2008) declara que “o 
professor desempenha [...] um papel de especial relevância. A sua acção é determinante em 
aspectos como a preparação de contextos de investigação, organização e gestão do trabalho em 
sala de aula ou o estímulo ao “espírito investigativo” dos alunos que deve passar por “ver 
Matemática” e “fazer Matemática” ” (p. 211). 
O documento Princípios e Normas para a Matemática Elementar (NCTM, 2007) assegura 
que, no 2º Ciclo, os alunos “deverão investigar padrões numéricos e geométricos, e representá-
los matematicamente por meio de palavras ou símbolos. Deverão analisar a estrutura do padrão 
e o modo como este cresce ou varia, organizar esta informação de forma sistematizada e usar a 
sua análise para fazer generalizações acerca das relações matemáticas presentes no padrão” (p. 
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183). As atividades desenvolvidas durante o estudo procuraram promover o espírito investigativo 
dos alunos, levando-os a estudar as sequências, a descrevê-las, a ampliá-las e a fazer 
generalizações. 
As atividades propostas aos alunos nas intervenções ofereceram-lhes a oportunidade de 
desenvolver as três capacidades transversais na área da Matemática: resolver problemas, 
desenvolver a comunicação matemática (oral e escrita) e promover o raciocínio matemático. O 
desenvolvimento destas três capacidades é importante para o sucesso académico e pessoal dos 
alunos, que constituem uma parte integrante de toda a aprendizagem matemática, como é 
defendido em documentos oficiais, como o Programa de Matemática do Ensino Básico (DGIDC, 
2007), o Princípios e Normas para a Matemática Elementar (NCTM, 2007) e as Metas de 
Aprendizagem para a disciplina de Matemática (ME, 2010). 
Vale e Fonseca (2011), Garrick, Threlfall e Orton (2005) e Vale e Pimentel (2009) 
asseveram que os padrões são um tema fundamental para a aquisição das capacidades 
transversais da Matemática. Com os problemas que realizaram no projeto, os alunos foram 
incentivados a descrever, por palavras suas e pormenorizadamente, as resoluções de cada 
tarefa, promovendo o desenvolvimento da comunicação matemática. Esta descrição permitiu 
que a turma tivesse conhecimento das resoluções encontradas para o mesmo problema e as 
debatessem para aferir a sua validade. O raciocínio matemático esteve igualmente em constante 
evidência, na medida em que os alunos, inicialmente, justificavam as resoluções de forma 
simples e elementar, e posteriormente, argumentavam de forma mais complexa e completa, 
com recurso a linguagem matemática mais rigorosa. 
Foi percetível a dificuldade que os alunos do 6.º ano sentiam em expor os seus 
pensamentos e explicações, pois realizavam as tarefas com estratégias distintas mas não 
conseguiam apresentá-las. Esta característica não providenciou qualquer desinvestimento desta 
capacidade transversal, porque acredito que com trabalho obtêm-se melhores resultados. Em 
concordância com este pensamento, o documento Princípios e Normas para a Matemática 
Elementar (NCTM, 2007) afirma que “os alunos que têm oportunidade, encorajamento e apoio 
para falar, escrever, ler e ouvir, nas aulas de matemática, beneficiam duplamente: comunicam 
para aprender matemática e aprendem a comunicar matematicamente” (p. 66). 
O trabalho desenvolvido permitiu o contacto com problemas pertinentes através da 
investigação de padrões e que fomentaram o pensamento algébrico. Os alunos tiveram a 
possibilidade de elaborar padrões, levantar conjeturas, formular generalizações, estabelecer 
relações matemáticas e desenvolver a capacidade de argumentar com recurso a justificações 
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válidas. Este trabalho proporciona, como Martinho, Ferreira, Vale e Ponte (2011) declaram, “o 
desenvolvimento de capacidades relacionadas com o pensamento algébrico que servem de 
suporte ao raciocínio matemático, permitindo aos alunos ir além das meras capacidades de 
cálculo” (p. 329). Também Cebolo (2008) afirma que o “trabalho com regularidades 
generalizáveis, segundo regras que os alunos podem formular por si próprios, ajuda a 
desenvolver a capacidade de abstracção e contribui para o desenvolvimento do pensamento 
algébrico” (p. 211). 
O Programa de Matemática do Ensino Básico (DGIDC, 2007) defende que, no 2º Ciclo, os 
alunos desenvolvem o pensamento algébrico “explorando padrões, determinando termos de 
uma sequência a partir da sua lei de formação [...]. Os alunos desenvolvem igualmente a 
capacidade de identificar relações e de usar a linguagem simbólica para as descrever (...) bem 
como a sua capacidade de representar simbolicamente situações matemáticas e não 
matemáticas e de resolver problemas em contextos diversos” (p. 40). 
Devlin (2002) declara que os padrões são a essência da matemática e com base em 
Devlin (2002); Garrick, Threlfall e Orton (2005); Frobisher e Threlfall (2005); e Vale e Fonseca 
(2011), considerei essencial selecionar tarefas que envolvessem padrões, na medida em que os 
mesmos permitem aos alunos contactar com uma matemática significativa, tornando-a positiva e 
motivadora. Martinho, Ferreira, Vale e Ponte (2011) afiançam que “as tarefas que têm 
subjacente a exploração de padrões podem contribuir para o desenvolvimento de capacidades 
próprias da resolução de problemas” (p. 328). Os padrões possibilitam o estabelecimento de 
relações e conexões com todos os tópicos da matemática, a criação de generalizações e de 
previsões, desenvolvem o sentido estético e criativo e promovem a compreensão da ligação 
entre a Matemática e o mundo. 
Frobisher e Threlfall (2005) argumentam que, nos primeiros anos, as crianças 
desenvolvem capacidades para descrever, completar e criar padrões, prolongá-los para resolver 
um problema e estabelecer relações. Em convergência com esta ideia, constatei que as crianças 
possuem um conhecimento informal e correto sobre as Regularidades. Nos primeiros momentos 
de trabalho, os alunos foram capazes de descrever, continuar, criar, codificar e traduzir 
sequências, estabelecer relações entre elas ou com outros conteúdos programáticos, estabelecer 
e compreender generalizações. 
O uso de materiais manipuláveis é recomendado pelo Programa de Matemática do Ensino 
Básico (DGIDC, 2007) e por Garrick, Threlfall e Orton (2005), que afirmam que as crianças 
estão motivadas para esse trabalho. Desta forma, tornou-se imprescindível oferecer aos alunos 
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do 1.º Ciclo atividades onde pudessem explorar e manipular material. A partir desse contacto, as 
crianças foram capazes de representar tarefas abstratas, conseguindo estabelecer relações entre 
o concreto e o abstrato. 
Durante a implementação deste projeto, foi visível a falta de abstração evidenciada pelas 
crianças do 2.º ano, o que condicionou a compreensão de determinados conceitos. Foi 
necessário apresentar-lhes exemplos de situações do dia-a-dia e estabelecer relações entre os 
conceitos e esses exemplos, para obterem sucesso na compreensão das aprendizagens. 
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Capítulo V – Conclusão 
Este projeto tentou compreender os efeitos de uma abordagem aos padrões em alunos 
dos 2.º e 6.º anos de escolaridade e procurou responder às seguintes questões: 1) Que tipos de 
tarefas se conseguem explorar na resolução de problemas envolvendo padrões matemáticos, em 
contexto de sala de aula? 2) Que tipos de estratégias foram usados pelos alunos na resolução de 
problemas envolvendo padrões matemáticos? 3) Quais foram as dificuldades e as facilidades 
sentidas pelos alunos na realização de problemas sobre padrões matemáticos? 
Após a implementação do projeto e a discussão dos resultados obtidos, estão encontradas 
as condições que me possibilitam responder às questões colocadas inicialmente. 
Neste capítulo são apresentadas as conclusões acerca da exploração de padrões em sala 
de aula, a reflexão final, as limitações do estudo e sugestões para futuras investigações. 
5.1. Conclusões sobre a exploração de padrões na sala de aula 
5.1.1. Sobre as tarefas 
Brocardo, Delgado, Mendes, Rocha e Serrazina (2006) asseguram que as atividades 
algébricas podem resultar da recriação de um problema simples. Partindo desta ideia, as tarefas 
do projeto surgiram de problemas fornecidos pelo professor e criados por questões colocadas 
pelos alunos. 
Foi importante oferecer às turmas tarefas que desenvolvessem o trabalho individual, a 
pares e em grande grupo, de forma a dinamizar as aulas e as atividades, e a estimular os alunos 
com variadas formas de trabalho. O recurso a objetos manipuláveis nas tarefas do 1.º Ciclo foi 
crucial para o sucesso dos alunos na resolução das mesmas porque, como são crianças muito 
novas a trabalhar conceitos novos, compreendem-nos e assimilam-nos mais facilmente 
recorrendo a algo concreto. Esta ideia é convergente com Vale, Palhares, Cabrita e Borralho 
(2006), que defendem que os professores devem planear atividades com utilização de objetos 
para incrementarem o pensamento algébrico dos alunos. 
As atividades planeadas para o 1.º Ciclo constituíram tarefas de observação, continuação 
e criação de padrões, em que os alunos deveriam observar, continuar e criar sequências 
numéricas, geométricas e ilustrativas, tarefas de identificação do intruso, onde as crianças 
reconheceriam elementos não pertencentes às sequências e tarefas de codificação e tradução 
de padrões, em que os alunos atenderiam a determinados critérios de forma a codificar e 
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traduzir sequências. Relativamente ao 2.º Ciclo, as atividades apresentavam tarefas de 
observação, continuação e criação de padrões, tarefas de averiguação da possibilidade de 
determinados termos pertencerem a uma sequência, tarefas de investigação de determinadas 
ordens de um padrão e tarefas de investigação de novos padrões. Os alunos deveriam analisar a 
lei de formação das sequências, ampliá-las, verificar se determinados termos se incluíam nas 
mesmas, averiguar ordens de termos das sequências e investigar novos padrões. Os padrões 
estudados eram numéricos, geométricos e pictóricos, de repetição e de crescimento. 
5.1.2. Sobre as estratégias utilizadas 
Ao longo do projeto, as estratégias utilizadas pelos alunos foram variadas. No 1.º Ciclo, 
recorreram à contagem dos elementos que se repetiam, à consideração de um termo da 
sequência como unidade e repetição dessa, à descoberta da diferença entre termos 
consecutivos nos padrões numéricos e à aplicação de uma regra fornecida. 
No 2.º Ciclo, os alunos empregaram estas estratégias e outras de contagem por múltiplos, 
por números pares, entre outros, através da aplicação da lei de formação das sequências. Houve 
alunos que realizaram contagens termo a termo, tornando as resoluções morosas e suscetíveis a 
erros. O diálogo acerca desta estratégia foi estabelecido diversas vezes, para os alunos refletirem 
sobre a necessidade e validade da mesma. No final da intervenção, eram poucos os alunos a 
usar esta estratégia pois os restantes tomaram consciência que podiam realizar as atividades de 
forma mais rápida e eficaz, e tornaram-se mais capazes e eficientes para a resolução de futuros 
problemas. 
Globalmente, as crianças das duas turmas estabeleceram relações matemáticas entre as 
sequências e outros conteúdos já abordados, formularam generalizações e expuseram e 
fundamentaram as suas resoluções quando era solicitado mas também por iniciativa própria. 
Mantiveram sempre, especialmente as crianças do 2.º Ciclo, uma atitude de investigação ativa e 
interessada ao longo das aulas, participando nas discussões com os pares ou em grande grupo 
de forma voluntária. 
5.1.3. Sobre dificuldades e facilidades dos alunos 
As maiores dificuldades sentidas pelos alunos prenderam-se, no 1.º Ciclo, com a 
continuação de padrões numéricos de crescimento e, no 2.º Ciclo, com a averiguação de termos 
de ordens elevadas. Perante atividades destas categorias, a maioria dos alunos não as realizava 
sozinha ou resolvia-as com falhas, o que revelava pouca experiência com tarefas daquela 
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natureza. No momento da resolução escrita, as crianças do 1.º Ciclo não respondiam se não 
soubessem a resposta, enquanto os alunos do 2.º Ciclo respondiam independentemente de 
terem certezas ou não das soluções. 
Os alunos das duas turmas demonstraram constrangimentos ao nível da comunicação 
matemática, uma vez que usualmente não explicavam detalhadamente a forma como 
interpretavam os problemas, nem como os resolviam e ao nível do raciocínio matemático, 
porque as tarefas que resolviam só possuíam uma resolução possível. 
Os alunos concretizaram facilmente os problemas com padrões geométricos de repetição. 
As exposições das várias resoluções foram constantes e bastante exploradas, o que levou a que 
os alunos, progressivamente, prestassem atenção às explicações e estabelecessem diálogos. 
Principalmente no 1.º Ciclo, as crianças escutavam com atenção os colegas e procuravam 
compreender as resoluções e nos momentos finais da implementação, investigavam com 
facilidade novas resoluções. Inicialmente, no 2.º Ciclo, os alunos não estavam motivados a ouvir 
as soluções dos colegas, querendo apenas dar a conhecer as suas. No final da implementação, 
foi notória a facilidade que os alunos detinham na investigação de padrões, especialmente na 
variedade de estratégias usadas na resolução de problemas. 
5.2. Reflexão final 
O nível de ensino onde gostei mais de estagiar foi o 1.º Ciclo, pelo gosto especial que 
tenho por crianças mais novas e pela envolvência e proximidade criadas com o grupo de alunos 
e de professores, devido ao longo período de tempo que é partilhado. Na minha opinião, é mais 
aliciante e, simultaneamente, suporta mais responsabilidade, contribuir para o desenvolvimento 
pessoal e escolar de crianças tão novas como as do 2.º ano de escolaridade. 
Ainda assim, também gostei muito de ter a possibilidade de estagiar no 2.º Ciclo, que foi 
uma verdadeira surpresa para mim. Foi complicado, no início da intervenção, encontrar 
estratégias para cativar os alunos e envolvê-los nas atividades, pois dispersavam facilmente. O 
facto de ser a minha primeira experiência em contexto de 2.º Ciclo contribuiu para que sentisse 
dificuldades acrescidas em manter a dinâmica da turma, no entanto consegui evoluir neste 
aspeto e controlar a turma e os comportamentos. 
O grupo de alunos do 6.º ano foi excecional, colaborou e participou voluntariamente em 
todas as atividades, cooperou comigo e contribuiu, sem dúvida, para que o projeto resultasse. 
Construímos uma relação de entreajuda e confiança, e senti-me realizada por poder marcar a 
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diferença nas aprendizagens e nos comportamentos daquelas crianças, na medida em que lhes 
proporcionei um conjunto de atividades novas, atrativas e diversificadas, que lhes possibilitou o 
desenvolvimento das três capacidades transversais, do pensamento algébrico, do respeito pela 
opinião dos outros, da cooperação entre pares, entre outros. 
No final do estágio, reflito sobre a relevância que o projeto teve para mim. Posso afirmar, 
sem margem para dúvidas, que este ano foi significante para mim pois contribuiu para o meu 
crescimento pessoal e para o desenvolvimento da minha aprendizagem profissional enquanto 
professora dos 1.º e 2.º Ciclos. Tenho consciência que o trabalho que desenvolvi é uma pequena 
amostra do trabalho diário que um professor tem. Por este motivo, tenho ainda mais certezas 
que a profissão de professor é imprescindível para a construção de uma sociedade culta, cívica, 
responsável e socialmente ativa, e que influencia diretamente a formação pessoal das crianças. 
Refletindo acerca das implicações educacionais que este projeto obteve, pude comprovar 
que a metodologia utilizada foi uma mais-valia para tornar os alunos mais reflexivos e 
participativos na construção do seu próprio conhecimento. O tema escolhido encontra-se 
intrinsecamente ligado ao pensamento algébrico, essencial e transversal a toda a matemática, 
pelo que a sua exploração através de tarefas desafiadoras contribuiu para a resolução de 
problemas e para o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Assim, as tarefas e o próprio tema 
foram uma novidade no 2.º ano e também no 6.º. Este projeto pode, deste modo, ser visto como 
um exemplo de sucesso em crianças tão novas. 
5.3. Limitações do estudo 
Das limitações que eu senti enquanto professora, realço a calendarização da prática 
pedagógica, que levou a que iniciasse o estágio do 2.º Ciclo no final do 2.º Período e a existência 
de exames nacionais no 6.º ano. Este facto condicionou a prática ao nível do tempo disponível, 
na medida em que professora da turma sentiu muita pressão nos dois últimos períodos letivos 
para preparar o melhor possível os alunos para a realização do exame nacional e não pôde 
disponibilizar, a mim e à minha colega de estágio, um período de tempo extenso. 
5.4. Futuras investigações 
As conclusões deste estudo suscitam um conjunto de tópicos para investigações futuras, 
visto que ainda não se estudou tudo acerca deste tema. Seria interessante, por exemplo, aplicar 
um estudo semelhante, nos mesmos grupos, mas com a durabilidade superior a este para 
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estudar a diversidade e relevância das estratégias adotadas. Assim, poderíamos percecionar os 
resultados que a sua aplicação teria nos conhecimentos das crianças e que impacto teria no seu 
desenvolvimento. Seria pertinente, também, oferecer à turma do 6.º ano o contacto com 
materiais estruturados e não estruturados, de forma a possibilitar uma aprendizagem mais 
concreta de determinados conceitos. Como no 1.º Ciclo o uso de materiais manipuláveis surtiu 
efeitos bastante positivos no grupo de trabalho, julgo que esse contacto com os alunos do 2.º 
Ciclo seria uma mais-valia para o enriquecimento das suas aprendizagens. 
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Anexo A – Planificação da Aula 1 do 1.º Ciclo 
Conteúdos Objetivos Atividades Materiais Avaliação Tempo 
- Regularidades; 
- Estratégias de 
raciocínio. 
- Atentar e interpretar enunciados, de 
forma a responder corretamente e 
com rigor ao que é solicitado; 
- Observar e continuar sequências 
numéricas, geométricas e 
ilustrativas; 
- Identificar os termos que se 
repetem numa sequência; 
- Capacitar para a identificação de 
elementos não pertencentes a uma 
sequência; 
- Trabalhar a abstração, de modo a 
visualizar termos isolados presentes 
em sequências; 
- Adotar metodologias 
personalizadas de trabalho adequadas 
a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha 
de ideias entre a turma, promovendo 
- O professor distribui a cada aluno 
a tarefa em suporte de papel e 
solicita-lhes que a colem no 
caderno diário. Simultaneamente 
são projetadas as mesmas 
atividades na sala de aula; 
- Realizam uma leitura em conjunto 
e interpretam o enunciado; 
- Cada criança deve realizar as 
tarefas individualmente. Após todas 
terminarem, é feita a correção em 
grande grupo. O professor incentiva 
os alunos a explicarem 
pormenorizadamente o seu 
raciocínio e a resolução dada em 
cada alínea. 
- 24 cópias dos 
problemas n.os 1, 




- Correção na 
resolução do 
problema; 
- Participação na 
discussão de 
ideias e de 
soluções; 






a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade 
de estratégias de resolução por parte 
de vários alunos para o mesmo 
problema; 
- Estimular a explicação dos 
pensamentos e dos passos dados 
antes de chegar à solução, 
justificando o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma 
autónoma, responsável e criativa. 
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e)   
  
f)   
 
 
2. Observa as figuras e completa as sequências: 
 
a)  < = < < = < < < = 
 
b) 31  36  41  46  51  __  61  66  71  __  81 
 







V L A V L A 
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3. Descobre e rodeia o intruso: 
 
a) +  !  x  ?  +  !  x  ?  +  1  x  ? 
 
b) 54  57  60  63  88  69  72 
 
c) E  F  G  H  T  J  K 
 
d)                                    
 
e)   
 
f)    
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Anexo B – Planificação da Aula 2 do 1.º Ciclo 





- Atentar e interpretar enunciados, de 
forma a responder corretamente e 
com rigor ao que é solicitado; 
- Observar e completar sequências 
numéricas; 
- Trabalhar a abstração, de modo a 
visualizar termos isolados presentes 
em sequências; 
- Adotar metodologias 
personalizadas de trabalho adequadas 
a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha 
de ideias entre a turma, promovendo 
a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade 
de estratégias de resolução por parte 
de vários alunos para o mesmo 
problema; 
- Estimular a explicação dos 
- O professor distribui a cada aluno a 
tarefa em suporte de papel e solicita-
lhes que a colem no caderno diário. 
Simultaneamente são projetadas as 
mesmas atividades na sala de aula; 
- Realizam uma leitura em conjunto e 
interpretam o enunciado; 
- Cada criança deve realizar as tarefas 
individualmente. Após todas 
terminarem, é feita a correção em 
grande grupo. O professor incentiva os 
alunos a explicarem 
pormenorizadamente o seu raciocínio e 
a resolução dada em cada alínea. 
- 24 cópias do 





- Correção na 
resolução do 
problema; 
- Participação na 
discussão de 
ideias e de 
soluções; 






pensamentos e dos passos dados 
antes de chegar à solução, 
justificando o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma 
autónoma, responsável e criativa. 
- 
Regularidades. 
- Reproduzir sequências já 
existentes; 
- Promover a criação de padrões de 
repetição; 
- Trabalhar a colaboração entre os 
elementos do grupo, atendendo ao 
respeito pelo ritmo de cada um e pela 
opinião de cada aluno; 
- Incentivar a discussão e a partilha 
de ideias entre a turma, promovendo 
a comunicação matemática; 
 
- Em grande grupo, colocar os alunos 
sentados de tal modo que possam dar 
palmadas nos joelhos. Inicialmente o 
professor efetua um padrão de repetição 
de movimentos, por exemplo, bate uma 
palma, de seguida bate com as palmas 
das mãos nos joelhos e por fim põe as 
mãos na cabeça. Continua a efetuar 
estes movimentos sucessivamente ao 
mesmo tempo que é acompanhado pelos 
alunos. 
- De seguida, o professor divide a turma 
em seis grupos de quatro elementos 
cada. A tarefa consiste em cada grupo 
criar um padrão de repetição com quatro 
movimentos diferentes e, 
posteriormente e à vez, apresentá-lo à 
turma, que por sua vez reproduz e 
repete os padrões dos outros grupos. 
 - Participação 








1. Observa as figuras e completa as sequências: 
 
1.2    1  18  3  16  5  14   
 
2.2  
























Anexo C – Planificação da Aula 3 do 1.º Ciclo 
Conteúdos Objetivos Atividades Materiais Avaliação Tempo 
- 
Regularidades; 




- Atentar e interpretar enunciados, de forma a 
responder corretamente e com rigor ao que é 
solicitado; 
- Desenvolver atividades de exploração de espaço e 
de formas; 
- Criar padrões atendendo a determinados critérios; 
- Adotar metodologias personalizadas de trabalho 
adequadas a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha de ideias entre a 
turma, promovendo a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade de estratégias 
de resolução por parte de vários alunos para o 
mesmo problema; 
- Estimular a explicação dos pensamentos e dos 
passos dados antes de chegar à solução, justificando 
o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma autónoma, 
responsável e criativa. 
- O professor distribui a cada 
aluno as tarefas em suporte de 
papel e solicita-lhes que as 
colem no caderno diário; 
- Realizam uma leitura em 
conjunto e interpretam o 
enunciado; 
- Cada criança deve realizar as 
tarefas individualmente. Após 
todas terminarem, é feita a 
correção em grande grupo. O 
professor incentiva os alunos a 
explicarem pormenorizadamente 
o seu raciocínio e a resolução 
dada em cada alínea. 









de ideias e de 
soluções; 






1. Constrói um padrão, utilizando duas figuras geométricas distintas de duas cores 
diferentes. Quantas peças usaste? 
R:________________________________________________________________ 








2. Inventa um padrão com três figuras geométricas diferentes com três cores 
diferentes. Quantas peças usaste? 
R:________________________________________________________________ 








3. Cria um padrão com quatro figuras geométricas diferentes e ignora a cor. 
Quantas peças usaste? 
R:________________________________________________________________ 








Anexo D – Planificação da Aula 4 do 1.º Ciclo 
Conteúdos Objetivos Atividades Materiais Avaliação Tempo 
- 
Regularidades; 
- Forma e 
espaço; 




- Atentar às indicações fornecidas, de 
forma a realizar corretamente e com 
rigor o que é solicitado; 
- Desenvolver atividades de 
exploração de espaço e de formas; 
- Criar e traduzir sequências atendendo 
a determinados critérios; 
- Adotar metodologias personalizadas 
de trabalho adequadas a objetivos 
visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha de 
ideias entre a turma, promovendo a 
comunicação matemática; 
- Estimular a explicação dos 
pensamentos e dos passos dados antes 
de chegar à solução, justificando o 
raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma 
- O professor aborda um novo conceito, a 
tradução de sequências. Questiona as crianças 
quanto ao significado deste conceito e 
explora-o com a turma; 
- O professor distribui a cada aluno algumas 
peças que tenham um atributo em comum, por 
exemplo como mostra a figura A do 
documento em anexo. A partir desta figura, os 
alunos têm de construir outra (figura B) 
segundo a regra dada, que, neste caso, mostra 
que as peças redondas devem ser traduzidas 
em peças quadradas, mantendo os restantes 
atributos (cor e tamanho); 
- Realizam novas tarefas onde o atributo se 
refere igualmente às formas geométricas, 
recorrendo novamente à utilização das peças e 
posteriormente sem as mesmas; 
- Após isto, a regra é alterada para a tradução 
relativamente à cor das peças, mantendo-se a 



















autónoma, responsável e criativa. forma geométrica e o tamanho; 
- De seguida, a regra refere-se à tradução do 
tamanho das peças, conservando-se a forma 
geométrica e a cor; 
- Em todas as tarefas realizadas, os alunos 
devem registar no caderno diário as 
construções feitas, assim como as respetivas 
regras; 
- Cada criança deve realizar as tarefas 
individualmente. O professor incentiva os 
alunos a explicarem pormenorizadamente o 
seu raciocínio e a resolução dada em cada 
tarefa. 
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Constrói-se uma figura só com peças redondas. A partir desta, os alunos constroem 





















Anexo E – Planificação da Aula 1 do 2.º Ciclo 
Objetivos gerais: 
- Atentar e interpretar enunciados, de forma a responder corretamente e com rigor ao que é solicitado; 
- Trabalhar a abstração, de modo a visualizar termos isolados presentes em sequências; 
- Adotar metodologias personalizadas de trabalho adequadas a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha de ideias entre a turma, promovendo a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade de estratégias de resolução por parte de vários alunos para o mesmo problema; 
- Estimular a explicação dos pensamentos e dos passos dados antes de chegar à solução, justificando o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma autónoma, responsável e criativa. 
Plano de aula 
A aula iniciará com um diálogo da professora com os alunos acerca do propósito das suas intervenções na turma, onde a professora explicará aos alunos 
que o número de aulas a serem lecionadas será três e serão sobre o tema “Regularidades”. Questiona, ainda, os alunos sobre os seus conhecimentos acerca 
deste tema, procurando compreender quais são os seus conhecimentos prévios relativamente a conceitos relacionados com o assunto. 
Seguir-se-á um momento de entrega de uma ficha de trabalho em formato de papel aos alunos, que os mesmos devem realizar individualmente e cuja 
correção será feita em grande grupo. Em cada tarefa, os alunos devem iniciar por uma resolução individual, posteriormente compararem e debaterem com 
as resoluções do seu colega mais próximo e, por fim, iniciarem uma troca e discussão de ideias em grande grupo, com a turma.  
Tarefas 
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- Observar, determinar os 
termos seguintes e ampliar 
sequências numéricas, 
geométricas e ilustrativas; 
- Distinguir sequências de 













Forma de implementação 
A professora distribui uma ficha 
de trabalho por cada aluno e 
realiza uma leitura em voz alta ao 
enunciado da primeira tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar todas as alíneas de 
forma individual para, de 
seguida, debater com o seu par; 
No final, é feita uma correção das 
alíneas no quadro, onde são 
registadas as resoluções 
diferentes encontradas; 
A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 


































- Identificar determinadas 
ordens dos termos de uma 
sequência; 
- Determinar os termos 
seguintes e ampliar uma 
sequência numérica; 
- Analisar as relações entre 
os termos de uma sequência 
e indicar uma lei de 
formação, utilizando a 
linguagem natural e 
simbólica; 
- Averiguar a possibilidade 
de determinados termos 














Forma de implementação 
A professora realiza uma leitura 
em voz alta ao enunciado da 
segunda tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar todas as alíneas de 
forma individual para, de 
seguida, debater com o seu par; 
No final, é feita uma correção das 
alíneas no quadro, onde são 
registadas as resoluções 
diferentes encontradas; 
A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 


































- Identificar determinadas 
ordens dos termos de uma 
sequência; 
- Determinar os termos 
seguintes e ampliar uma 
sequência geométrica; 
- Determinar termos de 
ordens variadas de uma 
sequência, sendo conhecida 












Forma de implementação 
A professora realiza uma leitura 
em voz alta ao enunciado da 
terceira tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar todas as alíneas de 
forma individual para, de 
seguida, debater com o seu par; 
No final, é feita uma correção das 
alíneas no quadro, onde são 
registadas as resoluções 
diferentes encontradas; 
A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 

















1. Observa as seguintes sequências e desenha os três termos seguintes. 
 
1.1.   
 
 





1.3.    
 
 
1.4.  25, 22, 19, 16,  
 
 
2. Observa a seguinte sequência: 
47, 49, 51, 53, 55, ... 
 
2.1. Qual é o primeiro termo desta sequência? E o quarto? 
 
 
2.2. Indica os próximos quatro termos da sequência. 
 
2.3. Indica a lei de formação da sequência. 
 
 
2.4. Será que o 86 pode ser um termo desta sequência? Porquê? 
 
 
1 3 6 
 105 
3. Observa a seguinte sequência: 
 
 
3.1. Qual é o terceiro termo desta sequência? 
 
3.2. Indica os próximos quatro termos da sequência. 
 
 
3.3. Qual será a figura geométrica que se encontra na 19ª posição? E na 88ª 






Anexo F – Planificação da Aula 2 do 2.º Ciclo 
Objetivos gerais: 
- Atentar e interpretar enunciados, de forma a responder corretamente e com rigor ao que é solicitado; 
- Trabalhar a abstração, de modo a visualizar termos isolados presentes em sequências; 
- Adotar metodologias personalizadas de trabalho adequadas a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha de ideias entre a turma, promovendo a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade de estratégias de resolução por parte de vários alunos para o mesmo problema; 
- Estimular a explicação dos pensamentos e dos passos dados antes de chegar à solução, justificando o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma autónoma, responsável e criativa. 
Plano de aula 
A aula iniciará com um diálogo da professora com os alunos acerca da aula anterior, onde realizam um resumo do tipo de tarefas elaboradas nessa aula e 
dos conceitos abordados na mesma. A professora explica que, através das atividades que apresentará, pretende que os alunos desenvolvam estratégias de 
raciocínio adequadas às tarefas e que partilhem diferentes resoluções dos problemas. 
Seguir-se-á um momento de entrega de uma ficha de trabalho em formato de papel aos alunos, que os mesmos devem realizar aos pares e cuja correção 
será feita em grande grupo. Em cada tarefa, os alunos devem iniciar por uma leitura individual do problema, posteriormente partilharem e debaterem as 
suas opiniões com o seu colega mais próximo, registando as resoluções encontradas e, por fim, iniciarem uma troca e discussão de ideias em grande 
grupo, com a turma. 
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Tarefas 

















- Observar e descrever de 
que forma se pode construir 
o termo seguinte de uma 
sequência ilustrativa; 
- Identificar termos 
correspondentes a 
determinadas ordens de uma 
sequência; 
- Averiguar a possibilidade 
de determinados termos 
pertencerem ou não a uma 
sequência; 
- Identificar determinadas 














Forma de implementação 
A professora distribui uma ficha 
de trabalho por cada aluno e 
realiza uma leitura em voz alta ao 
enunciado da primeira tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar e debater todas as 
alíneas com o seu par; 
No final, é projetada, com recurso 
ao projetor de vídeo existente na 
sala de aula, a sequência 
trabalhada nessa tarefa e é feita 
uma correção das alíneas no 





















A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 
correção do raciocínio utilizado. 















- Observar e determinar o 
termo seguinte, para ampliar 
uma sequência geométrica; 
- Analisar as relações entre 
os termos de uma sequência 
e indicar uma lei de 
formação, utilizando a 
linguagem natural e 
simbólica; 
- Identificar termos 
correspondentes a 













Forma de implementação 
A professora realiza uma leitura 
em voz alta do enunciado da 
segunda tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar e debater todas as 
alíneas com o seu par; 
No final, é projetada, com recurso 
ao projetor de vídeo existente na 
sala de aula, a sequência 
trabalhada nessa tarefa e é feita 
uma correção das alíneas no 






















- Averiguar a possibilidade 
de determinados termos 




A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 
correção do raciocínio utilizado. 
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1.3. Existe alguma figura com 86 pontos? Se existir, determina a ordem 




1.4. Existe alguma figura com 125 pontos? Se existir, determina a ordem 







1 2 3 4 
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2.3. Quantos quadrados cinzento-escuros tem a 30ª figura? E cinzento-










1 2 3 
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Anexo G – Planificação da Aula 3 do 2.º Ciclo 
Objetivos gerais: 
- Atentar e interpretar enunciados, de forma a responder corretamente e com rigor ao que é solicitado; 
- Trabalhar a abstração, de modo a visualizar termos isolados presentes em sequências; 
- Adotar metodologias personalizadas de trabalho adequadas a objetivos visados; 
- Incentivar a discussão e a partilha de ideias entre a turma, promovendo a comunicação matemática; 
- Reconhecer e aceitar a diversidade de estratégias de resolução por parte de vários alunos para o mesmo problema; 
- Estimular a explicação dos pensamentos e dos passos dados antes de chegar à solução, justificando o raciocínio produzido; 
- Realizar as atividades de forma autónoma, responsável e criativa. 
Plano de aula 
A aula iniciará com a conclusão da correção da tarefa n.º 2 da aula anterior. A professora questiona a turma quanto às dificuldades sentidas na realização 
dessa tarefa e esclarece dúvidas, caso existam. Relembra a variedade de estratégias de raciocínio e de resoluções dos problemas que surgiram durante a 
aula anterior e enaltece a importância deste facto. 
Seguir-se-á um momento de entrega de uma ficha de trabalho em formato de papel aos alunos, que os mesmos devem realizar aos pares e cuja correção 
será feita em grande grupo. Em cada tarefa, os alunos devem iniciar por uma leitura individual do problema, posteriormente partilharem e debaterem as 
suas opiniões com o seu colega mais próximo, registando as resoluções encontradas e, por fim, iniciarem uma troca e discussão de ideias em grande 
grupo, com a turma. 
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Tarefas 

















- Observar, determinar os 
termos seguintes e ampliar 
uma sequência numérica; 
- Distinguir sequência de 
repetição de sequência de 
crescimento; 
- Identificar termos 
correspondentes a 
determinadas ordens de uma 
sequência; 
- Averiguar a possibilidade 
de determinados termos 













Forma de implementação 
A professora distribui uma ficha 
de trabalho por cada aluno e 
realiza uma leitura em voz alta ao 
enunciado da primeira tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar e debater todas as 
alíneas com o seu par; 
No final, é projetada, com recurso 
ao projetor de vídeo existente na 
sala de aula, a sequência 
trabalhada nessa tarefa e é feita 
uma correção das alíneas no 





















A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 
correção do raciocínio utilizado. 








n.º 2) e 
responderem 
à questão que 
é colocada. 
Objetivos 
- Observar e determinar o 
termo seguinte, para ampliar 
uma sequência geométrica; 
- Analisar as relações entre 
os termos de uma sequência; 
- Identificar determinadas 














Forma de implementação 
A professora realiza uma leitura 
em voz alta do enunciado da 
segunda tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar e debater todas as 
alíneas com o seu par; 
No final, é projetada, com recurso 
ao projetor de vídeo existente na 
sala de aula, a sequência 
trabalhada nessa tarefa e é feita 
uma correção das alíneas no 





















A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 
correção do raciocínio utilizado. 










n.º 3) e 
responderem 
Objetivos 
- Observar e determinar o 
termo seguinte, para ampliar 
uma sequência geométrica; 
- Identificar termos 
correspondentes a 
determinadas ordens de uma 
sequência; 
- Averiguar a possibilidade 
de determinados termos 













Forma de implementação 
A professora realiza uma leitura 
em voz alta do enunciado da 
segunda tarefa; 
Informa os alunos que cada um 
deve realizar e debater todas as 
alíneas com o seu par; 
No final, é projetada, com recurso 
ao projetor de vídeo existente na 
sala de aula, a sequência 
























uma correção das alíneas no 
quadro, onde são registadas as 
resoluções diferentes 
encontradas; 
A professora incentiva ao debate 
de ideias entre a turma e à 
explicação pormenorizada e com 
correção do raciocínio utilizado. 
demonstrados. 
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1. Observa a seguinte sequência: 
1, 18, 3, 16, 5, 14, 7, ... 




1.2. Escreve o 15º termo da sequência. 
 
 
1.3. O 18º termo será um número par ou ímpar? Porquê? 
 
 
2. Se numerarmos de 1 a 5 os vértices da estrela indicada na figura e em 
seguida percorrermos a estrela no mesmo sentido, colocando o 
número 6 no vértice 1, o número 7 no vértice 2, o número 8 no 
vértice 3 e assim sucessivamente até ao número 2007, em que vértice 

















3.2. Quantos triângulos tem a 48ª figura? 
 
3.3. Por quantos segmentos de reta de igual tamanho é formada a 20ª 




3.4. Existe alguma figura com 94 segmentos de reta de igual 
tamanho? Justifica a tua resposta. 
 
 
1 2 3 4 
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Anexo H – Teste 1.º Ciclo 
 






















e) 5   70   10   68   15   66   20   64   ___   62   30   ___   ___   ___ 
 











c) 64   68   72   76   80   84   89   92   96 























































Anexo I – Pré-teste 2.º Ciclo 
 
1. Observa as seguintes sequências e indica os cinco termos seguintes. 
 
 









2. Observa a seguinte sequência. 
 
 
2.1. Desenha o grupo de círculos que se repete ao longo da sequência. 
 
 
2.2. Qual será o círculo que se encontra na 19ª posição? E na 75ª posição? 








25  31  37  43  49   
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6 + 5 
17 + 6 20 
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Anexo J – Pós-teste 2.º Ciclo 
 
1. Observa as seguintes sequências e indica os cinco termos seguintes. 
 
 
1.1.    
 
 
1.2.   
 
 
1.3.   
 
 
2. Observa a seguinte sequência. 
 
 
2.1.  Desenha o grupo de quadrados que se repete ao longo da sequência. 
 
 
2.2.  Qual será o quadrado que se encontra na 19ª posição? E na 75ª 









5, 34, 10, 32, 15, 30, 
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6 + 5 
17 + 6 20 
 
  
  
9 
1 4 
 
  
  
7 
21 24 
10 
19 
32 35 
13 16 
14 
10 13
3 
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